Morele vorming: empirisch-theologisch onderzoek naar de effecten van een katechese-curriculum in de morele vorming omtrent de milieucrisis by Hermans, C.A.M.
PDF hosted at the Radboud Repository of the Radboud University
Nijmegen
 
 
 
 
The following full text is a publisher's version.
 
 
For additional information about this publication click this link.
http://hdl.handle.net/2066/113145
 
 
 
Please be advised that this information was generated on 2018-07-08 and may be subject to
change.
Morele 
ОГІШІЖ 
С. Α. M. Hermans 

MORELE VORMING 

MORELE VORMING 
Empirisch-theologisch onderzoek naar de effecten van een 
katechese-curriculum in de morele vorming omtrent de milieucrisis 
PROEFSCHRIFT 
ter verkrijging van de graad van doctor in 
de Godgeleerdheid aan 
de Katholieke Universiteit te Nijmegen, 
op gezag van de Rector Magnificus 
prof. dr. J.H.G.I. Giesbers 
volgens besluit van het College van Decanen 
in het openbaar te verdedigen 
op woensdag 10 december 1986 des namiddags 
te 1.30 uur precies 
door 
Christiaan Andreas Maria Hermans 
geboren te Rucphen 
m 
UITGEVERSMAATSCHAPPIJ J.H. KOK - KAMPEN 1986 
PROMOTOREN: PROF. DR. J.A. VAN DER VEN 
PROF. DR. A.M.P. KNOERS 
SERIE THEOLOGIE EN EMPIRE deel 4 
onder redactie van; 
A.H.M. Scheer en J.A. van der Ven 
© Uitgeversmaatschappij J. H. Kok — Kampen 
ISBN 90 242 4281 9 
Niets uit deze uitgave mag worden verveelvoudigd en/of openbaar gemaakt door 
middel van druk, fotocopie, microfilm, of op welke andere wijze ook, zonder vooraf-
gaande schriftelijke toestemming van de uitgever. 
Deze onderzoekingen werden gesteund door de Stichting Theologisch en Gods-
dienstwetenschappelijk Onderzoek in Nederland (STEGON), die wordt gesub-
sidieerd door de Nederlandse Organisatie voor Zuiver Wetenschappelijk Onderzoek 
(Z.W.O.). 
WOORD VOORAF 
Vele personen ben ik dank verschuldigd vanwege hun ondersteuning bij 
de totstandkoming van dit proefschrift. 
Een bijzonder woord van dank richt ik tot mijn collega Drs A C.W M. 
van Roosmalen, onderwijskundige Door zijn gedegen en zorgvuldige 
aanpak heeft hij mij goed ingewijd m vele aspecten van een empirisch 
onderzoek. Zijn organisatorische talenten zijn bij de uitvoering van het 
onderzoek duidelijk aan het licht gekomen en theoretisch heeft hij steeds 
weer uitgedaagd om tot een heldere verantwoording van 
onderzoeksactiviteiten te komen In het bijzonder vermeld ik ook zijn 
zorg voor de realisatie van de videofilm, die in het kader van het 
onderzoek is gemaakt. Boven alles is het echter een genoegen geweest 
om vier jaar lang met hem te mogen samenwerken. 
Ten aanzien van de data-analyse ben ik veel dank verschuldigd aan 
Drs. C. Visscher, socioloog-methodoloog. Zijn adviezen zijn een belang­
rijke steun geweest bij de statistische verwerking van de onderzoeksge­
gevens . 
Een groot aantal personen en instanties is behulpzaam geweest bij de 
uitvoering van het veldonderzoek In de eerste plaats noem ik enkele 
personen, die als tussenpersoon hun diensten hebben verleend bij de 
werving van katecheten voor het onderzoek: de bisschoppelijk 
gedelegeerde van het voortgezet onderwijs m het aartsbisdom Utrecht, 
de heer D.J. Kuijper, van het bisdom 's-Hertogenbosch, de heer M. van 
Sluisveld, en van het bisdom Breda, Dr. J Jansen, voorts de heer J . 
Heerdmk, voorzitter van de Vereniging voor Katechese Docenten, en 
Drs Ρ Thoonsen, secretaris van Ons Middelbaar Onderwijs In de 
tweede plaats richt ik een bijzonder woord van dank tot de 22 
katecheten, die deel hebben genomen aan het onderzoek Hun adequate 
uitvoering van het curriculum en correcte afname van de meetinstrumen­
ten zijn een hoeksteen geweest voor het welslagen van het onderzoek In 
de derde plaats dank ik de studentassistenten, die meegewerkt hebben 
bij de codering van de onderzoeksgegevens: mevrouw C. Aerden, de 
heer H. Bego, mevrouw M Eltjens en de heer H. Zondag. In verband 
hiermee dank ik het facultair instituut AOLO (Algemene Onderwijskunde 
voor de Lerarenopleiding), die deze ondersteuning financieel mogelijk 
heeft gemaakt. 
Voor de administratieve ondersteuning van het onderzoek dank ik 
Drs. H. van der Sar, secretaris van de Stichting voor Godsdienstweten-
schappelijk Onderzoek m Nederland. Hierbij denk ik ook aan de heer H. 
Faazen, bibliothecaris van de Theologische Faculteit te Nijmegen, die 
zorg heeft gedragen voor een zeer vlotte en soepele afwikkeling van de 
interne administratie. 
De Audiovisuele Dienst van de Katholieke Universiteit te Nijmegen 
dank ik voor hun durf en inzet om een educatieve videofilm te maken met 
de beperkte middelen die hen hiervoor ter beschikking stonden. 
Voor de kritische lezing van hoofdstuk 2 over de milieucrisis dank ik 
Prof. dr D. de Zeeuw, buitengewoon hoogleraar milieukunde, en Drs. 
A Govers, milieukundige. Drs A. Horsten, onderwijskundig medewerker 
van het Instituut voor Onderzoek van het Wetenschappelijk Onderwijs, 
dank ik voor zijn adviezen bij de toetsing van de betrouwbaarheid van 
het geconstrueerde meetinstrument. Voor hun wetenschappelijke onder­
steuning dank ik ook de leden van de vakgroep pastoraaltheologie aan de 
Theologische Faculteit te Nijmegen. Deze vakgroep is voor mij een 
vruchtbare bedding geweest voor mijn wetenschappelijke activiteiten. 
3 
In de persoonlijke sfeer dank ik mijn familie en vrienden voor hun 
warme belangstelling tijdens de gestage groei van dit proefschrift In het 
bijzoner dank ik mijn levensgezellin, Mirjam Dirkx ZIJ heeft mijn enthou-
siasme op de hoogtepunten en twijfel op de dieptepunten geduldig aan-
hoord, en soms gecorrigeerd Ik dank haar voor de ruimte die ze mij 
binnen onze relatie heeft gegeven om dit proefschrift te schrijven. Aan 
haar draag ik deze studie op. 
INHOUD 
INLEIDING 9 
Hoofdstuk 1: DOEL VAN DE MORELE VORMING 15 
1 . 1 . Rat ional i te i t 16 
1 . 1 . 1 . Rat ional i te i t : een o m s c h r i j v i n g 16 
1.1.2. Rat ional i te i t : onbereikbaar? 19 
A. Doel- en mhoudsbepal ing van het onderwi js 20 
B. Morele oordeel 21 
C. Theologisch kader 24 
1.2. Rat ional i te i t van het morele oordeel 26 
1 . 2 . 1 . Kenmerken van het morele oordeel 26 
A. P r e s c r i p t i v i t e i t 27 
B. Universal iseerbaarheid 29 
C. G e l d i n g s k r a c h t 31 
1.2.2. K r i t i s c h e analyse van de kenmerken 32 
A. Ut i l i tar isme 32 
B. Decisionisme 35 
1.2.3. Prakt isch syl logisme: dynamisch opgevat 37 
1.3. Kenniselementen 39 
1 . 3 . 1 . Kenniselementen binnen de autonome moraal 39 
1.3.2. Autonome moraal in de moraaltheologie 43 
1.4. Morele v o r m i n g m de katechese 48 
1 . 4 . 1 . Moraaltheologische argumentat ie 48 
1.4.2. Benader ingen m de morele v o r m i n g 55 
A. Waardenoverdracht 55 
B. W a a r d e n v e r h e l d e r m g 56 
C. W a a r d e n o n t w i k k e l m g 58 
D. Waardencommumcatie 60 
1.4.3. Algemene doel van de morele v o r m i n g 63 
Hoofdstuk 2: MORAALTHEOLOGISCHE KENNISELEMENTEN TEN 
BEHOEVE VAN EEN CURRICULUM OVER DE MILIEUCRISIS . . 67 
2 . 1 . Schets van een empir ische analyse 69 
2 . 1 . 1 . Maatschappel i jke factoren 75 
A. Demografie 76 
B. Economie 78 
C. Technologie 81 
D. C u l t u u r 83 
E. Polit iek 88 
2 . 1 . 2 . Miheuproblematisch handelen 90 
A. V e r o n t r e i n i g i n g 92 
B. A a n t a s t i n g 95 
2 . 1 . 3 . Mi l ieubeschermend handelen 96 
A. Technologische mil ieubescherming 97 
B. Ecologische mi l ieubescherming 100 
2.2. Theologisch-antropologisch perspect ief 102 
2 . 2 . 1 . Schepping 103 
A. Gods zegen 107 
B. Goed 108 
С O r d e n i n g 110 
D. Eigenwaarde van mens en d i e r 111 
E. Ambivalent ie en g e b r o k e n h e i d 112 
2 . 2 . 2 . Beeld Gods 114 
A. Beeld en gel i jkenis 115 
B. C u l t u u r - s c h e p p e n d e handelen 116 
C. Handelen ten opzichte van d ieren 117 
D. A n t r o p o l o g i s c h e betekenishor izon 121 
5 
2.3. Ethische n o r m e r i n g 122 
2 . 3 . 1 . Sociale g e r e c h t i g h e i d 122 
Α. U n i v e r s a l i t e i t en g e r e c h t i g h e i d 123 
B. Religieus-moreel c r i t e r i u m 124 
C. Rechtvaard ig handelen t e g e n o v e r d ieren 132 
2 . 3 . 2 . Norm voor het miheubeschermend handelen 135 
A. Belangen van mens en d i e r 137 
B. P r i o n t e r m g van de belangen 141 
C. Sy l logist ische argumentat ie 142 
Hoofdstuk 3: ONDERWIJSPSYCHOLOGISCHE CONCRETISERING . . . 145 
3 . 1 . Cognit ieve psychologie 146 
3 . 1 . 1 . White box-model 147 
3 . 1 . 2 . Informat ieverwerk ingsmodel 149 
3 . 1 . 3 . Toespi ts ing op de morele v o r m i n g 154 
3.2 Cognit ieve vaard igheden 159 
3 . 2 . 1 . In le id ing 160 
3 . 2 . 2 . Classif icat ie naar complexi te i t 163 
A. Bas is-vormen: associatie en connect ie 164 
B. Discr iminat ie 166 
C. Concreet concept 167 
D. Gedef in ieerde concepten 168 
E. Regels 170 
F. Regels van hogere o r d e 171 
3 . 2 . 3 . T o e s p i t s i n g op de morele v o r m i n g 172 
A. Taakclassi f icat ie 174 
B. T a a k b e s c h r i j v i n g 174 
C. Leertaak-analyse 177 
D. Inhoudsanalyse 180 
3 . 3 . Cognit ieve s t r a t e g i e 182 
3 . 3 . 1 . Sy l logist isch redeneren 183 
3 . 3 . 2 . Didakt ische o n d e r s t e u n i n g 186 
3 . 3 . 3 . Toespi ts ing op de morele v o r m i n g 189 
Hoofdstuk 4: HET CURRICULUM 193 
4 . 1 . Het algemene doel 194 
4 . 2 . Taakanalyse 199 
4 . 2 . 1 . Taakclassi f icat ie 200 
4 . 2 . 2 . T a a k b e s c h r i j v i n g 203 
4 . 2 . 3 . Leertaak-analyse 204 
4 . 2 . 4 . Inhoudsanalyse 210 
4 . 3 . B e s c h r i j v i n g van het c u r r i c u l u m 216 
4 . 3 . 1 . Doelstel l ingen 217 
4 . 3 . 2 . Begins i tuat ie 218 
A. De leer l ing 218 
B. De l e e r k r a c h t 220 
C. De leergroep 221 
D. De school 221 
E. Situat ionele gegevens 222 
4 . 3 . 3 . De leerstof 223 
4 . 3 . 4 . Methode 224 
A. Concrete stof 224 
B. Didact ische werkvormen 226 
С Media 227 
4 . 3 . 5 . Evaluatie 232 
4 . 4 . De handle id ing 233 
4 . 5 . Beoordel ing van het c u r r i c u l u m 234 
6 
Hoofdstuk 5: HET ONDERZOEK 239 
5 . 1 . Vraags te l l ingen 240 
5 .2 . Onderzoeksopzet 244 
5 . 2 . 1 . Onderzoeksontwerp 245 
5 . 2 . 2 . Meet instrumenten 251 
A. Cogni t ieve voor - en nameting 252 
B. A f fec t ieve voor - en nameting 257 
C. Cogni t ieve tussenmetingen 259 
D. Vragen l i j s ten achtergrondvar iabe len 262 
5 .3 . Onderzoekssteekproef 263 
5 . 3 . 1 . Selectie van de steekproef 264 
5 . 3 . 2 . Beschr i j v ing van de steekproef 268 
A . Educat ieve en soc iaal -cu l ture le ach te rg rond 268 
B. Kerke l i j khe id en levensbeschouwel i jkheid 272 
5 .3 .3 . Ve rge l i j k i ng tussen beide onderzoeksgroepen 285 
5 .4 . U i t voer ing van het onderzoek 288 
5 . 4 . 1 . C u r n c u l a i r e t reatment 288 
5 . 4 . 2 . Dataverzamel ing 290 
5 .5 . Onderzoeksresu l ta ten 293 
5 . 5 . 1 . Eerste onderzoeksvraagste l l ing 293 
A . Cogni t ieve resul taten 293 
B. A f fec t ieve resul taten 299 
5 . 5 . 2 . Tweede onderzoeksvraagste l l ing 311 
Hoofdstuk 6: DISCUSSIE 317 
6 . 1 . Het cu r r i cu lum-e f f ec t 318 
6 .2 . Onderzoeksvraagste l l ingen 319 
6 . 2 . 1 . Eerste v raags te l l i ng : antwoord en evaluat ie 320 
A . Cogni t ieve resul taten 320 
B. A f fec t ieve resul taten 324 
6 .2 .2 . Tweede v raags te l l i ng : antwoord en evaluat ie 327 
6 .3 . Algemeen doel van de morele vorming m de katechese . . . 329 
6 . 3 . 1 . Een benader ing vanu i t de waardencommunicat ie . . . . 329 
6 . 3 . 2 . Moraaltheologische argumentat ie 331 
6 .4 . Cogmt ie f -psycho log ische concre t iser ing 333 
6 . 4 . 1 . V e r w e r k i n g van een moraaltheologische 
we tenschapss t ruc tuur 334 
6 . 4 . 2 . Systematische sequenter ing van een 
moraaldidact isch cu r r i cu lum 335 
6 . 4 . 3 . Leren argumenteren onders teund door observeren . . . 336 
6 .5 . Samenvattende conclusie 338 
Bibliografie 343 
Appendix A: Deelanalyses levensbeschouwlijkheid 353 
Appendix B: Deelanalyses regressievergelijkingen 357 
Summary 359 
7 

INLEIDING 
Deze studie is te beschouwen als een product van een onderzoek, dat is 
uitgevoerd binnen de Vakgroep Pastoraaltheologie aan de Theologische 
Faculteit van de Katholieke Universiteit te Nijmegen. Het onderzoek werd 
gefmancieerd door de Nederlandse Organisatie voor Zuiver Wetenschappe-
lijk Onderzoek (Z.W.O.) via de Stichting voor Theologisch en Gods-
dienstwetenschappelijk Onderzoek m Nederland (STEGON). De duur van 
dit onderzoek betrof 46 maanden van mei 1982 tot maart 1986 Het 
onderzoek werd uitgevoerd in een nauw samenwerkingsverband 
uitgevoerd door Drs. A.C.W.M. van Roosmalen, onderwijskundige, en 
Drs C.A.M. Hermans, theolooog. 
Het onderzoek maakt deel uit van het onderzoeksprogramma 'Evaluatie 
van het pastoraal handelen' (afgekort: EPH-programma) (Evaluatie 1983), 
dat als VF-programma is opgenomen m het onderzoeksgrogramma van de 
vakgroep pastoraaltheologie (RECOMET 1986): religieuze communicatie in 
een empirische theologie1 In dit onderzoeksrogramma staat evaluatie-
onderzoek naar doeleinden, beginsituatie, methoden en effecten van het 
pastorale handelen van pastores, katecheten en vrijwil l igers centraal. In 
het bovengenoemde onderzoek betrof dit de evaluatie van de effecten van 
een katechese-curnculum m de morele vorming omtrent de milieucrisis. 
Onder pastoraal handelen wordt m het EPH-programma verstaan de 
bevordering van het menselijk handelen in het persoonlijk en maatschap-
pelijk leven m relatie tot religie, christendom en kerk m het perspectief 
van het naderbij komen van het Rijk Gods (Van der Ven 1985a, 40). De 
katechese is een vorm van pastoraal handelen, namelijk m functie van 
het leren van of het leren participeren aan het menselijk handelen dat is 
gericht op religieuze betekenisverlening (Van der Ven 1984a, 139) 
De wetenschapstheoretische en methodologische draad in het EPH-
programma wordt gevormd door de empirische beoefening van de pasto-
raaltheologie volgens het model van de interdisciplinariteit (Van der Ven 
1985a, 40). Onder mtradisciplmariteit verstaan we het hanteren van een 
empirische methodologie m het kader van een theologische probleemstel-
ling (Van der Ven 1983, 108-113). Daarom spreken we uitdrukkeli jk met 
van een empirisch onderzoek zonder meer maar van een empinsch-
theologisch onderzoek. Het gaat om het beschrijven en verklaren van 
religieuze ervaringen en overtuigingen van individuen en groepen en het 
pastorale handelen, dat hierop gericht is, vanuit theologische theorievor-
ming en met het oog op een verdere ontwikkeling van deze theorievor-
ming. Het theologische karakter komt tot ui tdrukking in de vraagstelling 
van het onderzoek, die uitdrukkeli jk wordt geformuleerd in theologische 
1
 Het verwijzen naar literatuur geschiedt m deze studie als volgt. 
Tussen haakjes vermelden we de naam van de auteur of het eerste 
woord van de titel van een bepaald werk. Vervolgens vermelden we het 
jaar en de betreffende bladzijden van het geciteerde werk. Alle 
geciteerde werken staan m de bibliografie vermeld. Indien er meerdere 
werken van eén auteur uit hetzelfde jaar in de bibliografie zijn 
opgenomen, worden deze van elkaar onderscheiden door een letter die 
aan het jaartal is toegevoegd (1984, 1984a, 1984b e t c ) . We vermelden 
een voorletter van een auteur wanneer er meerdere auteurs met 
eenzelfde achternaam in de bibliografie zijn opgenomen. 
Tabellen en Figuren worden op dezelfde wijze genummerd. Elke Tabel 
of Figuur wordt aangegeven met twee cijfers: het eerste verwijst naar 
het hoofdstuk waarin de betreffende tabel staat en het tweede cijfer is 
het volgnummer van een tabel binnen een hoofdstuk. Tabel 1.1. is dus 
de eerste tabel m hoofdstuk eén. 
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termen ui tgaande van theologische theor ieën en m het antwoord dat 
wederom geschiedt m het l i ch t van deze theologische theorieën 
De onder t i te l van deze s tud ie geeft aan dat d i t empir isch- theologisch 
onderzoek ge r i ch t is op de morele vorming omtrent de mi l ieucr is is We 
zul len de keuze van d i t onderzoeksobject nader toel ichten Het EPH-
programma is ge r i ch t op het bevorderen van het pastorale handelen 
b innen de s i tuat ie van de Nederlandse kathol ieke kerk m de tach t iger en 
negent iger j a r e n . De v raag op welke wi jze en m welke r i ch t i ng d i t 
handelen kan worden bevorderd is a fhanke l i j k van de gestelde diagnose 
van deze kerke l i j ke s i tuat ie Deze diagnose kan worden toegespi tst op de 
v raag hoe het komt dat een brede en s terke kerke l i j ke en pastorale ve r -
n ieuwingsbeweging on tb reek t (Van der Ven 1985b, 14vv . ) Hiervoor kan 
een inhoudel i jke en s t r uc tu re le oorzaak worden aangegeven De 
inhoudel i jke oorzaak is gelegen m het s tagneren van een godsdienst ige 
en kerke l i j ke social isatie van nieuwe geloofsvormen en geloofs inhouden, 
met name van die inhouden , waarin de dialoog met de gesecular iseerde 
maatschappij serieus wo rd t genomen. De s t ruc tu re le oorzaak heeft 
be t rekk ing op de verwaar loz ing van geformal iseerd kerke l i j k en pastoraal 
beleid en de ins t i tu t i ona l i se r ing daarvan m organ isator ische kaders In 
aans lu i t ing bi j deze oorzaken kunnen een d r ie ta l ' le idmot ieven' worden 
ge fo rmu leerd , die ten g ronds lag l iggen aan het EPH-programma (Van der 
Ven 1985b, 18-21). Deze leidmotieven hebben be t rekk ing op de 
onders teun ing en u i t b re i d i ng van de kerke l i j ke en pastorale vern ieuwing 
Het eerste leidmotief s lu i t aan bi j de gesignaleerde inhoudel i jke oorzaak 
van de stagnat ie van kerke l i j ke v e r n i e u w i n g , de andere twee bi j de 
s t ruc tu re le oorzaak. Deze d r i e leidmotieven kunnen als vo lg t kor t worden 
aangeduid ' (1) het aangaan van een c o n s t r u c t i e f - k n t i s c h e dialoog vanu i t 
kerk en theologie met de ra t iona l iser ing m de gesecular iseerde 
maatschappij en c u l t u u r ; (2) de evangel ische d ienst van de kerk en 
theologie aan de maatschappi j , (3) de on tw ikke l i ng en ui tbouw van de 
democrat iser ing m de kerk en van het ke rke l i j k ambt als d iens t . Deze 
studie l ig t m het ve r lengde van het eerste en tweede leidmotief. 
De wijze waarop WIJ de morele vorming m de katechese zul len 
benaderen s lu i t aan bi j het eerste leidmotief. We kiezen voor een morele 
vo rm ing , waar in de leer l ingen leren deelnemen aan de argumentat ieve 
communcatie m het kader van een moraaltheologisch ge fundeerd oordeel 
over de morele ju i s the id van morele p r i n c i p e s 2 . We onderbouwen deze 
keuze vanu i t een bepaalde v is ie op de moraaltheologie, namelijk m de l i jn 
van de autonome moraal (Aue r 1971). In deze moraaltheologie gaat men 
u i t van een rat ionele onderbouwing van morele p r inc ipes . Dwang, m 
welke vorm dan ook, staat haaks op de rede die het laatste c r i te r ium is 
voor de acceptat ie van een moreel p r i n c i p e . Dit betekent met dat 
emotionele, sociale of andere aspecten geen rol kunnen spelen m het 
morele oordeelsproces Ze kunnen echter niet het fundament zi jn voor de 
acceptat ie van morele p r i nc i pes . Omdat de rede het laatste fundament i s , 
kunnen morele p r inc ipes ook met a p n o r i aanspraak maken op morele 
ge ld ighe id . Morele pr inc ipes worden geproblemat iseerd met het oog op de 
v raag naar de morele j u i s the id ervan in een s i tuat ie Dit v raag t om een 
argumentat ieve dialoog tussen de deelnemers aan het oordeelsproces Een 
dialoog waar in de deelnemers vanu i t versch i l lende gez ich tspunten 
argumenten aandragen t e r onderbouwing van een morele keuze In deze 
moraaltheologische v is ie is een aanzet aanwezig to t een adequaat antwoord 
op de ra t iona l iser ing m de c u l t u u r . 
2
 We maken m deze s tud ie geen onderscheid tussen moreel/moraal en 
e th i sch /e th iek . Beide termen hebben b e t r e k k i n g op een k r i t i s c h -
rat ionele omgang met normen en waarden. 
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De keuze van de milieucrisis als inhoud van de morele vorming sluit 
aan bij het bovengenoemde tweede leidmotief. BIJ de keuze voor dit thema 
heben we ons laten leiden door een drietal overwegingen (Hermans Ь Van 
Roosmalen 1985, 50). 
• In de eerste plaats is de milieucrisis een van de grootste ethische 
problemen van onze t i j d . Dagelijks wordt men via de media geïnformeerd 
over nieuwe situaties, waarin sprake is van verontreiniging en aantasting 
van het milieu door het handelen van mensen. Wetenschappelijke 
analyses tonen de ernst van de situatie aan waarin WIJ ons bevinden (Kuenen e a. 1976; Bmswanger е.а 1978; Boersema e a. 1984): de 
bossen dreigen massaal af te sterven; grondstoffen raken uitgeput; 
lucht, water en bodem zijn ernstig verontreinigd met chemische stoffen; 
de hoeveelheid afval van huishoudens en industrie is groter dan door 
het milieu kan worden opgenomen zonder aantasting en verontreiniging 
van het milieu; dieren worden m de bio-mdustrie ernstig belemmerd m 
hun gedragspatronen; verstedelijking dr ingt steeds verder het natuurli jk 
milieu terug etc Internationale organisatie roepen steeds weer op tot een 
wereldwijde bestrijding van de milieucrisis, omdat het voortbestaan van 
alle levende wezens op het spel staat (bijvoorbeeld de verschillende 
rapporten van de Club van Rome (vanaf Meadows e.a. 1972) of van de 
Verenigde Naties (zoals Dankelman e.a. 1981). Een morele vorming die 
de evangelische dienst aan de maatschappij serieus wil nemen, kan 
thematisch met om dit ethisch vraagstuk heen. 
• In de tweede plaats sluit deze evangelische dienst aan de maatschappij 
aan bij een emancipatorisch gerichte pedagogiek (Mollenhauer 1971) De 
milieucrisis heeft sterke wortels in de westerse cultuur (Lemaire 1970, 
1976; Dumtjer 1984). Sinds de Renaissance heeft de mens zich m het 
Westen losgemaakt van zijn eenheid met de natuur. Het handelen van de 
mens wordt gedomineerd door een exploiterende houding, de natuur 
wordt gebruikt om de (onbeperkte) menselijke behoeften te bevredigen 
Uitgaande van de emancipatiepedagogiek dienen m opvoeding en 
onderwijs dergelijke ideologieën te worden ontmaskerd, omdat ZIJ de 
vrijwording van mensen uit een door hen zelf veroorzaakte vervreemding 
belemmeren. Dat betekent dat we, als onderdeel van deze evangelische 
dienst, de leerlingen kntisch-bewust willen maken van de ideologische 
achtergrond en voedingsbodem van de milieucrisis. 
• In de derde plaats heeft onze themakeuze ook een theologie-kritische 
intentie De theologie heeft door een bepaalde scheppingsopvatting de 
exploiterende opvatting van de mens ten opzichte van het milieu onder-
steund (Fortmann 1963 Macquarrie 1971/1972; Verlije 1976; Jensen 1977; 
Liedke 1979; Groot Wassmk 1980; Auer 1984) en draagt daarom ook 
mede-verantwoordelijkheid voor de huidige milieucrisis. Ook de theologi-
sche traditie dient krit isch te worden bevraagd op haar ideologische 
werking, wil de theologie haar evangelische dienst aan de maatschappij 
kunnen vervullen. Door een bezinning op haar bijbelse bronnen kunnen 
nieuwe perspectieven zichtbaar worden voor de betekenis van de 
theologie ten aanzien van een meer evenwichtige houding tegenover het 
milieu. 
Na deze afbakening van de aard en het object van deze studie willen we 
het doel ervan verduidelijken. Dit doel kan worden omschreven als: 
een empirisch-theologisch onderzoek naar de effecten van een 
katechese-curriculum m de morele vorming omtrent de milieu-
crisis, dat is geconstrueerd op basis van een leerstofstruc-
tuur die een volgorde kent van toenemende logische 
complexiteit. 
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Het doel van deze studie is kortweg het verrichten van een effect-
onderzoek naar een op een bepaalde wijze geconstrueerd curriculum We 
gaan eerst m op het element van de curriculum-constructie en 
vervolgens op het element van het effect-onderzoek. 
BIJ de ontwikkeling van een katechese-curriculum zal de constructie 
van de leerstofstructuur centraal staan. Onder een leerstof structuur 
verstaan we een selectie van kenniselementen en relaties tussen kennis-
elementen uit een bepaald wetenschapsgebied met het oog op het 
realiseren van een bepaalde doelstelling Deze kenniselementen zijn 
afkomstig uit een of meerdere wetenschapsgebieden. Voor een katechese-
curriculum m de morele vorming betreft dit kenniselementen uit de 
moraaltheologie, meer specifiek omtrent het morele vraagstuk van de 
milieucrisis Een leerstofstructuur bevat niet alle kenniselementen, die 
deel uit kunnen maken van een dergelijke moraaltheologie maar slechts 
een selectie hiervan. Deze selectie vindt plaats tegen de achtergrond van 
een doelstelling, die men met behulp van deze leerstofstructuur tracht te 
realiseren. 
Binnen de leerstof structuur kan men een bepaalde volgorde ofwel 
leerstofsequentie aanbrengen. Hieronder verstaan we een m de t i jd 
onderscheiden volgorde waarin de kenniselementen achtereenvolgens door 
de leerlingen moeten worden geleerd De vraag is echter welke volgorde 
m het leren van geselecteerde kenniselementen moet worden aangebracht, 
zodat een leerling tot een zo hoog mogelijk leerresultaat kan komen. 
Voor een antwoord op deze vraag maken we gebruik van de leertheorie 
van Gagné (1977). Volgens Gagne moet de volgorde waarin 
kenniselementen worden aangeleerd, er een zijn van toenemende logische 
complexiteit. Het leren moet beginnen met het logisch minst complexe 
kenniselement en vervolgens verder gaan met kenniselementen, die m 
toenemende mate logisch complexer zijn De reden hiervoor is dat het 
voor de beheersing van logisch complexere kenniselementen noodzakelijk 
is om de logisch minder complexe kenniselementen te beheersen, die een 
onderdeel vormen van het meer complexe kenniselement 
Dit empirisch-theologisch onderzoek is echter geen poging tot 
verif icatie, of beter falsificatie van de leertheorie van Gagne. Dit is 
elders reeds geschied (R.White 1973; R.White 1974, White t- Gagne 1978). 
Dit onderzoek is een curriculumeffect-onderzoek uitgaande van de leer-
theorie van Gagne Dit effectonderzoek zal op een tweetal vraagstellingen 
worden gericht 
• De eerste vraagstelling richt zich op de vraag of een katechese-
curriculum met een leerstofstructuur, die een volgorde van toenemende 
logische complexiteit kent, tot een relatief betere beheersing van de 
kenniselementen leidt en tot een relatief grotere affectieve ontwikkeling 
dan een curriculum met een curriculum met een leerstofstructuur, 
waarin geen volgorde aanwezig is van een toenemende logische 
complexiteit. We verwachten op grond van de leertheorie van Gagne, 
dat een volgorde van toenemende logische complexiteit leidt tot een 
relatief groter cognitief en affectief leereffect dan wanneer van deze 
volgorde wordt afgeweken De grond voor deze verwachting ligt in het 
feit dat leerlingen een logisch complexer kenniselement niet kunnen 
begrijpen zonder een voorafgaande beheersing van logisch minder 
complexe kenniselementen, die voor het begrijpen van het meer 
complexe kenniselement noodzakelijk zi jn. 
• De tweede vraagstelling is gericht op de basis van onze verwachting, 
namelijk op de vraag of leerlingen de kenniselementen hebben geleerd 
m een volgorde van toenemende logische complexiteit De structuur 
van leerprocessen waarin leerlingen kenniselementen leren beheersen, 
noemen we de leerstructuur De tweede vraagstelling luidt dan: hebben 
leerlingen die onderwijs hebben gekregen aan de hand van een 
curriculum met een leerstofstructuur die een volgorde kent van 
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toenemende logische complexiteit, een leerstructuur die beantwoordt 
aan een toename van logische complexiteit. 
Het antwoord op beide vraagstellingen geeft ons een indicatie voor de 
bruikbaarheid van de leertheorie van Gagné bij de constructie van de 
volgorde van de leerstofstructuur. Het belang hiervan is gelegen m de 
optimalisering van de katechese. In elk curriculum hanteert men bewust 
of onbewust een bepaalde volgorde van de kenniselementen. Het 
leereffect van verschillende leerstofsequenties is echter niet hetzelfde In 
deze studie willen we nagaan of er indicaties zijn of een bepaalde 
volgorde tot een relatief beter cognitief en affectief leerresultaat leidt. 
Uitdrukkeli jk spreken we van een indicatie vanwege het gehanteerde 
quasi-expenmentele design m deze studie. Op grond hiervan typeren we 
dit onderzoek als een exploratief onderzoek en met als hypothese-
toetsend In het vervolg van deze studie zullen we hier nader op ingaan 
(paragraaf 5.2. en 6 .4 . ) . 
Tot slot van deze inleiding geven we een korte indeling van deze studie. 
• Hoofdstuk 1 is gericht op het formuleren van een algemeen doel van 
de morele vorming binnen de katechese op basis van een bestudering 
van de moraaltheologische fundering van het morele oordeel We for-
muleren dit doel m aansluiting bij een benadering van de morele 
vorming als waardencommunicatie. 
• In hoofdstuk 2 gaan we m op enkele moraaltheologische 
kenniselementen van een curriculum m de morele vorming omtrent de 
milieucrisis We ontwikkelen deze kenniselementen met het oog op de 
constructie van de leerstofstructuur van het voornoemde curriculum. 
• In hoofdstuk 3 gaan we na hoe het leren van kenniselementen 
onderwijspsychologisch georganiseerd dient te worden Centraal m 
dit hoofdstuk staat de taakanalyse als een instrument waarmee doel-
stellingen geanalyseerd kunnen worden Een onderdeel van deze 
analyse is de constructie van de leerstofsequentie volgens een 
toename van logische complexiteit. 
• In hoofdstuk 4 beschrijven we de constructie van een katechese-
curnculum m de morele vorming omtrent de milieucrisis. Deze 
constructie geschiedt op basis van de theorievorming m de eerste 
drie hoofdstukken Ofwel uitgaande van het algemene doel voor de 
morele vorming; met als inhoud de kenniselementen uit de moraal-
theologie over de milieucrisis en geconstrueerd met behulp van een 
taakanalyse. 
• Hoofdstuk 5 is geheel gewijd aan het empirisch onderzoek, dat zowel 
naar opzet, uitvoering, onderzoekssteekproef als resultaten wordt 
beschreven. 
• Tot slot formuleren we in hoofdstuk 6 de antwoorden op beide 
onderzoeksvraagstellingen. In dit discussie-hoofdstuk bespreken we 
tevens de resultaten van het onderzoek met het oog op de verrichte 
curnculum-constructie. 
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Hoofdstuk 1 
DOEL VAN DE MORELE VORMING 
In d i t hoofdstuk wi l len we komen to t de fo rmu le r ing van het doel van de 
morele vorming in de katechese. We spreken hier van vorming 
( 'B i l dung ' ) voor zover deze m een bepaalde onderw i j sp rak t i j k 
(katechese) word t beoogd (Geissler 1981, 30 ) . Binnen de katechese kan 
men versch i l lende vormingsaspecten ondersche iden. Een daarvan is de 
on tw ikke l i ng van een k r i t i sche waardenor iëntat ie (Van der Ven 1982, 437 
e v . ) . Een waardenor iëntat ie zouden we hier wi l len omschr i jven als het 
geheel van geordende morele pr inc ipes van personen, die o rden ing en 
r i ch t i ng geven aan het handelen en denken van mensen (voor een meer 
u i tgebre ide omschr i j v ing van d i t b e g r i p , zie paragraaf 2 . 1 . 1 . sub D ) . 
Met het oog op de vorming van deze waardenor iëntat ie moet men 
leer l ingen k r i t i sch leren omgaan met morele pr inc ipes De aandacht voor 
de morele vorming in de katechese kan men verantwoorden vanu i t de 
morele dimensie die m het geloof aanwezig is. Geloven impl iceert niet 
alleen de instemming met bepaalde geloofswaarheden maar is evenzeer 
verbonden met het handelen van mensen. Dit handelen behoort wezenl i jk 
to t het ch r i s te l i j k geloof: m Gods genadevol le overgave m Jezus Chr i s tus 
worden de mensen naar elkaar toegekeerd in wederzi jdse 
veran twoorde l i j khe id en sol idar i te i t (Kasper 1975, 116). De morele 
vorming kan daarom een be langr i j k aspect van de katechese worden 
genoemd. 
De inhoud van het algemene doel van de morele vorming in de 
katechese is a fhankel i jk van de opva t t ing van e th iek , respect ievel i jk van 
de moraaltheologie waar men van u i tgaat . Centraal in elke ethiek staat 
de vraag "Hoe behoor ik te hande len" . De wijze waarop men een 
antwoord geeft op deze v r a a g , noemen we een moreel oordeel . We gaan 
er van u i t , dat de morele ju is the id van het menseli jk handelen pr inc ip iee l 
beoordeelbaar is door de rede. Een hande l ing , waaraan geen oordeel ten 
gronds lag kan l i ggen , is geen menseli jke handel ing ( 'actus humanus') 
(A lexy 1978, 2 2 v . ) . Er bestaan in de ethiek verschi l lende theor ieën 
omtrent de wijze waarop een morele keuze to t stand komt. Bi jvoorbeeld 
in een emotiv ist ische ethiek gaat men er van u i t dat ne ig ingen, gevoelens 
of houdingen bepalend zi jn voor de f u n d e r i n g van een morele keuze In 
een rat ionele ethiek is daarentegen de rede het centra le c r i t e r ium bij 
deze keuze. A fhanke l i j k van d i t eth ische of moraaltheologische 
u i tgangspun t zal men to t een ander doel voor de morele vorming komen: 
b i jvoorbeeld het ontwikke len van bepaalde gevoelens ( in aanslu i t ing bi j 
een emot iv is t ische eth iek) of een redel i jke onderbouwing van een morele 
keuze ( in aans lu i t ing bi j een rat ionele e t h i e k ) . De inhoud van d i t 
hoofstuk is : 
Het formuleren van een algemeen doel van de morele vorming 
m de katechese op basis van een inzicht m de 
moraaltheologische fundering van het morele oordeel. 
Dit hoofdstuk va l t m de volgende onderdelen u i teen: 
• In paragraaf 1 . 1 . gaan we in op het u i tgangspun t van het eerste 
hoo fds tuk . Dit be t re f t het rat ionele karak te r van een moreel oordee l , 
dat moraaltheologisch word t onderbouwd, als u i tgangspun t voor het 
algemene doel van de morele v o r m i n g . Wanneer het rationele 
karak te r aan de inhoud van het onderw i j s , de ethiek of de theologie 
ontzegd zou moeten worden , va l t de basis onder hoofdstuk 1 weg en 
daarmee de betekenis van verdere theo r ievo rm ing . 
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In paragraaf 1.2. onderscheiden we enkele kenmerken van het morele 
oordeel, die het rationele karakter van een oordeel onderbouwen. 
Deze kenmerken zi jn: universahseerbaarheid, prescriptiviteit en 
geldingskracht. Als structuur van een morele argumentatie kiezen we 
voor een dynamisch opgevat praktisch syllogisme. 
In paragraaf 1.3. analyseren we de kenniselementen waaruit het 
morele oordeel is opgebouwd. We gaan hierbij uit van de autonome 
moraal, waarin recht wordt gedaan aan de voornoemde kenmerken 
van het morele oordeel. In de autonome moraal onderscheidt men drie 
groepen kenniselementen afkomstig uit verschillende 
wetenschapsgebieden: sociale- en natuurwetenschappelijke, 
antropologische en ethische kenniselementen. 
In paragraaf 1.4. formuleren we tenslotte een algemeen doel voor de 
morele vorming. Daarbij gaan we uit van een schema voor de morele 
argumentatie, dat besloten ligt in de voorafgaande analyses van de 
kenmerken van het morele oordeel en de kenniselementen ervan. In 
aansluiting daarbij kiezen we voor een bepaalde benadering van de 
morele vorming: de waardencommunicatie. In het perspectief van 
deze benadering formuleren we tenslotte het algemene doel van de 
morele vorming in de katechese. 
1.1. RATIONALITEIT 
Hoofdstuk 1 is gericht op de doelbepaling van de morele vorming. Bij 
deze doelbepaling gaan we uit van het rationele karakter van een moreel 
oordeel, dat moraaltheologisch wordt onderbouwd. Deze rationaliteit zou 
op drie punten kunnen worden ontkend, waardoor de grond onder een 
verdere analyse zou wegvallen (paragraaf 1.1.2.). In de eerste plaats 
kan het belang van de wetenschappelijke rationaliteit, zoals deze m de 
moraaltheologie aanwezig is, voor het onderwijs worden betwist. In de 
tweede plaats zou men ook de rationaliteit van het morele oordeel kunnen 
reduceren tot intuïtief (moreel) denken waardoor elke mogelijkheid tot 
kritisch (moreel) denken wegvalt. En in de derde plaats kan het 
rationele karakter van het morele oordeel worden ontkend, doordat het 
theologische kader van deze moraaltheologische fundering haaks zou 
staan op kritisch-rationeel denken. 
Voordat we op deze objecties ingaan, geven we eerst een omschrijving 
van het rationaliteitsbegnp (paragraaf 1.1.1.). Dit begrip wordt vaak 
ingeperkt tot de rationaliteit van de natuurwetenschappen: tot 
methodisch verifieerbare of falsifieerbare uitspraken over de fysische 
werkelijkheid. Rationaliteit is echter m alle typen van menselijk handelen 
aanwezig: in de objectieve, de sociale én de subjectieve wereld en in het 
communicatieve handelen dat het handelen in deze drie werelden omvat. 
We gaan m deze studie uit van de brede omschrijving van rationaliteit 
die door Habermas is ontwikkeld omdat hierin de verschillende vormen 
van de rationaliteit ten aanzien van de verschillende terreinen van het 
menselijk handelen tot haar recht komt. 
1.1.1. Rationaliteit: een omschrijving 
Habermas gaat er van uit dat er een nauwe relatie bestaat tussen 
rationaliteit en kennis (Habermas 1981, 25). Onze kennis heeft een 
propositionele structuur: meningen kunnen expliciet m de vorm van 
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uitspraken worden weergegeven, omdat ze door subjecten worden 
gebruikt die tot spreken en handelen m staat zi jn. In taalkundige 
uitingen wordt kennis expliciet uitgedrukt, in doelgerichte handelingen 
drukt zich een impliciet weten uit (een know-how ) dat fundamenteel m 
een 'know-that' kan worden omgezet. 
Met behulp van deze uitspraken laten mensen bepaalde aanspraken 
gelden (Habermas 1981, 27), zoals de waarheid van een bepaald feit of 
de doeltreffendheid van een bepaalde ingreep Deze uitspraken kunnen 
met andere woorden gefundeerd, bekritiseerd en verdedigd worden De 
rationaliteit kan worden gemeten aan de interne relaties tussen de 
betekenisinhoud, de geldigheidsvoorwaarden en de bewijzen die (indien 
nodig) voor haar geldigheid kunnen worden aangevoerd Centraal voor 
de rationaliteit van een bepaalde uitspraak staat aldus de mogelijkheid tot 
kritiek en fundering ("Krit isierbarkeit und Begrundungsfahigkeit") (Habermas 1981, 27 en 36) Een uitspraak komt overeen met de voor-
onderstellingen van rationaliteit m zoverre ze bekritiseerbare kennis 
bevat en tevens voor objectieve beoordeling toegankelijk is En objectief 
kan een beoordeling alleen dan zijn wanneer ze op basis van een 
transsubjectieve aanspraak op geldigheid berust, die voor de willekeurige 
waarnemer en adressaat dezelfde betekenis heeft als voor het handelende 
subject zelf 
Nu kan deze geldigheid volgens Habermas op verschillende categorieën 
van onze kennis betrekking hebben. Deze categorieën worden gevormd 
door verschillende Weltbezuge die handelende personen kunnen hebben. 
Overeenkomstig deze vier Weltbezuge' onderscheidt Habermas vier 
handelmgstypen In het navolgende zullen we deze vier vormen van 
handelen omschrijven en vervolgens aangeven van welke rationaliteit 
hierin sprake is (Habermas 1981, 126-129, 1983, 144-148). 
De eerste vorm van handelen die onderscheiden kan worden, is het 
teleologische handelen. Hierbij gaat het om de verwerkelijking van een 
bepaald doel of van een bepaalde eindtoestand door de keuze van 
bepaalde middelen in een gegeven situatie en de juiste toepassing van 
deze middelen Het teleologisch handelen kan tot strategisch handelen 
worden wanneer rekening wordt gehouden met het teleologisch handelen 
van een andere actor 
De tweede vorm is het door normen geleide handelen. De actor is niet 
een m beginsel eenzame actor die in zijn omgeving andere actoren 
aantreft (zoals m het teleologische handelen), maar moet worden gezien 
als een lid van een sociale groep die zich m hun handelen op 
gemeenschappelijke waarden oriënteren De actor volgt een bepaalde norm 
van de sociale groep die aangeeft hoe m een bepaalde situatie gehandeld 
moet worden. Normen drukken dus een m de sociale groep bestaande 
instemming uit. 
De derde vorm wordt het dramaturgisch handelen genoemd De actor 
is hierin een deelnemer m een intersubjectief gebeuren, waarin de 
deelnemers voor elkaar een publiek vormen De actor roept in zijn 
publiek een bepaald beeld van zichzelf op doordat hij zijn subjectiviteit 
onthult. Deze zelfrepresentatie is met zozeer een spontane uitdrukking 
maar een op de toeschouwers betrokken stilering van een persoonlijk 
belang (doel, gedachte, houding, wens, gevoel etc ) 
De vierde vorm is het communicatieve handelen. Dit is een 
metahandelen dat betrekking heeft op de interactie tussen tenminste twee 
subjecten omtrent het drievoudig handelen dat zojuist is beschreven De 
actoren zoeken een gemeenschappelijk inzicht in de handelingssituatie om 
hun handelingsplannen (en daardoor hun handelingen) gemeenschappelijk 
te coördineren. 
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Aan elke vorm van handelen correspondeert een bepaalde vorm van 
rationaliteit. Rationaliteit is daarmee breder dan alleen de 
nomothetische, instrumentele kennis van de natuurwetenschappen (conform het teleologisch handelen), maar strekt zich evenzeer uit tot 
het gebied van recht en moraal (conform het normen geleide handelen) 
en tot de kunst en l iturgie (conform het dramaturgisch handelen). In het 
onderstaande zullen we deze verschillende vormen van rationaliteit nader 
uitwerken. 
Het begrip teleologisch handelen impliceert een relatie tussen een 
actor en de zogenaamde objectieve wereld. Deze objectieve wereld kan 
worden omschreven als de "Gesamtheit der Sachverhalte", die bestaan of 
zullen bestaan, respectievelijk door doelgerichte interventies worden 
geproduceerd. Het teleologische handelen bevat twee groepen van 
rationele relaties tot de objectieve wereld: enerzijds de overeenstemming 
van de waarneming van de actor met de feitelijke wereld en anderzijds de 
doeltreffendheid van de interventies van de actor in de feitelijke wereld 
Voor beide groepen kan de actor uitspraken doen die op hun geldigheid 
kunnen worden beoordeeld door een derde De rationaliteit van de eerste 
groep uitspraken heeft betrekking op de waarheid van deze uitspraken; 
de rationaliteit van de tweede groep op de werkzaamheid of 
doeltreffendheid van de door de actor uitgevoerde interventies met het 
oog een bepaald doel. 
Het door normen geleide handelen brengt de betrekking tot stand 
tussen de actor en de sociale wereld. Onder de sociale wereld wordt een 
normatieve context verstaan die vastlegt welke interacties tot het totaal 
van juiste interpersoonlijke relaties behoren. Aan normen is zowel een 
cognitief als motiverend element eigen. De rationaliteit die in dit normen 
geleide handelen vervat l igt, kan op beide elementen betrekking hebben. 
Enerzijds kunnen handelingen worden beoordeeld op het feit of ze met 
een bestaande normatieve context overeenstemmen of met, anderzijds 
kunnen normen worden beoordeeld op het feit of ze normatief kunnen 
worden gerechtvaardigd. In het eerste geval heeft rationaliteit 
betrekking op de juistheid van een norm in het licht van een als legitiem 
erkende normatieve context; m het tweede geval op de legitimiteit van de 
norm zelf. 
In het dramaturgisch handelen gaat het om de betrekking van de 
actor tot zijn eigen subjectiviteit en tot de subjectiviteit van een andere 
persoon waartoe de handelende zich in de rol van toeschouwer verhoudt 
Deze subjectieve wereld (de wensen en gevoelens van een actor) moet 
met als een mentale toestand worden opgevat, maar als belevingen die de 
handelende voor een publiek kan uiten. Dit publiek kan deze getoonde 
wensen en gevoelens als iets subjectiefs aan de actor toerekenen. De 
rationaliteit waarvan hier sprake is, heeft betrekking op de 
waarachtigheid: meent de actor de wensen en gevoelens die hij te kennen 
geeft of misleidt hij zijn publiek. 
In het communicatieve handelen gaat het om de pragmatische functie 
van de taal, met andere woorden om het reflexieve gebruik van 
uitspraken met het oog op een verstandhouding (Habermas 1981, 198). 
Het communicatieve handelen is van een andere orde dan de eerste drie 
handelmgstypen. Haar eigenheid ligt met in een directe relatie tot een 
bepaalde 'wereld', maar m de bevordering van een verstandhouding over 
deze 'werelden'. De sprekers integreren in het communicatieve handelen 
de drie formele wereldopvattingen (de objectieve, sociale en subjectieve 
wereld) tot eén systeem en pogen binnen dit gemeenschappelijk 
interpretatiekader tot een verstandhouding te komen. Ze hebben dus niet 
meer rechtstreeks op iets uit de objectieve, sociale of subjectieve wereld 
betrekking maar gaan m gesprek met andere actoren de geldigheid van 
hun uitspraken na. Hiertoe mobiliseert men de rationaliteit die in de drie 
wereldrelaties van de actoren aanwezig zijn ten behoeve van het 
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gemeenschappelijke doel van de verstandhouding Het communicatieve 
handelen bevat aldus de volgende elementen (a) In het communicatieve 
handelen gaat het om de betrekking van de actoren tot de objectieve, 
sociale en subjectieve wereld waarbij steeds een van deze drie 
afwisselend m het centrum van de aandacht staat zonder dat de andere 
twee afwezig zijn (b) Daarbij gaat het om de aanspraak op geldigheid 
van de propositionele waarheid, de normatieve juistheid en de 
waarachtigheid (c) Het proces van onderlinge uitwisseling en 
communicatie is gericht op een rationeel gemotiveerde verstandhouding, 
die op de erkenning van de bekntiseerbaarheid van de verschillende 
geldigheidsuitspraken berust (d) Tenslotte ligt in het proces van het 
communicatieve handelen en de verstandhouding waarin het idealiter 
uitmondt, de tendens besloten tot gemeenschappelijk handelen vanuit de 
gemeenschappelijke situatiedefinitie 
Afsluitend stellen we vast, dat deze brede omschrijving van rationaliteit 
ons in staat stelt om ook het door normen geleide handelen als rationeel 
te omschrijven De rationaliteit van het ethisch handelen kan naar twee 
zijden worden onderzocht naar haar overeenstemming met een bestaande 
normatieve context of naar haar normatieve legitimatie De vraag naar 
de morele juistheid van het handelen is volgens Habermas (1983, 118) de 
kern van de morele vraagstelling en niet die van de overeenstemming van 
een bepaalde handeling met een sociaal-vanzelfsprekende, normatieve 
context Dit laatste is een evaluatieve vraag naar het goede leven en 
geen morele vraag naar het gerechtvaardigde handelen 
1.1.2. Rationaliteit: onbereikbaar? 
In de vraagstelling van het eerste hoofdstuk ligt de volgende stelling 
besloten de moraaltheologische fundering van het morele oordeel, die 
doel en inhoud van de morele vorming m de katechese dient te zi jn, is 
rationeel van aard Om deze stelling te onderbouwen zullen we de 
mogelijke objecties trachten te weerleggen die hiertegen kunnen worden 
ingebracht 
In de eerste plaats kan deze stelling worden weerlegd wanneer de 
rationaliteit van welke wetenschap dan ook (m ons geval specifiek van 
de moraaltheologie) van geen belang is voor de bepaling van het doel en 
de inhoud van het onderwijs Een bepaalde wetenschap zou* dan weliswaar 
rationeel van aard kunnen zi jn, maar deze rationaliteit zou van geen 
betekenis zijn voor de doel- en inhoudsbepalmg van het onderwijs (zie in 
het onderstaande punt A) 
In de tweede plaats zou ook de rationaliteit van het morele oordeel als 
zodanig kunnen worden ontkend Wanneer een moreel oordeel uiteindelijk 
wordt gevormd door met-reflecteerbare intuïties, zou daarmee 
tegelijkertijd de rationaliteit van het morele oordeel wegvallen dat 
moraaltheologisch kan worden onderbouwd (zie punt B) 
In de derde plaats zou aan de moraaltheologische fundering een 
rationeel karakter kunnen worden ontzegd vanuit het theologische kader 
van deze fundering Wanneer de theologie door haar relatie met de 
geloofservaring uiteindelijk aan de rationaliteit ontsnapt, zou daarmee 
tevens de rationaliteit wegvallen onder de moraaltheologische fundering (zie punt C) 
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Α. Doel- en mhoudsbepalmg van het onderwijs 
In de algemene didactiek wordt R W Tyler gezien als de vader van de 
moderne curnculumtheorie3 In het onderstaande zullen we ons 
aansluiten bij zijn inzicht in de doel- en mhoudsbepalmg van het 
onderwijs (zie ook DOELSTELLINGEN schoolkatechese 1982)" 
Tyler verwijst naar drie bronnen die informatie kunnen leveren bij de 
bepaling van het doel en de inhoud van het onderwijs De aanduiding 
bron is enigzms misleidend, omdat er geen sprake is van een deductieve 
herleiding van het doel uit de drie door Tyler genoemde bronnen te 
weten behoeften en interessen van de leerlingen, de maatschappij en de 
wetenschappen In plaats van bronnen kan men beter over factoren 
spreken (Van der Ven 1982, 453) 
In de eerste plaats kunnen studies over de leerling, zijn behoeften en 
interessen, aanwijzingen geven voor deze mhoudsbepalmg (Tyler 1973, 
4-13) Tyler onderscheidt behoeften m tweevoudige zm behoeften die 
wijzen op een discrepantie tussen de huidige situatie van de leerling en 
de situatie waarin hij wenselijk gesproken zich zou dienen te bevinden, 
en behoeften m psychische zin die voorkomen uit de vraag naar herstel 
van het verstoorde evenwicht tussen de innerli jke, psychische krachten 
en de externe omstandigheden Naast bovenstaande behoeften moeten ook 
de interessen of belangstellingen van de leerling worden nagegaan Dit 
kunnen zowel zijn huidige interessen zijn als zaken waarvoor de 
leerlingen interesse zouden dienen te krijgen 
De tweede factor die Tyler aangeeft, zijn studies over het 
hedendaagse leven buiten de school (Tyler 1973, 13-21) De inhoud van 
deze studies kan verschillend van aard zijn verschillende 
levensterreinen, culturele groepen, tijdsproblemen, beroepsanalyses, 
maatschappelijke veranderingen, de invloed van de maatschappij op het 
onderwijs etc 
In de derde plaats kunnen vakspecialisten van een bepaalde 
wetenschap suggesties geven met betrekking tot doel en inhoud van het 
onderwijs (Tyler 1973, 21-27) Het is juist m deze laatste bron waarin 
WIJ m het kader van onze vraagstelling in het bijzonder m 
geïnteresseerd zijn Daarom zullen WIJ hier uitgebreider op ingaan 
Om doel en inhoud van het onderwijs te kunnen bepalen, is de 
inbreng van verschillende wetenschappen nodig, die relevante inzichten 
bevatten met betrekking tot een bepaald levensterrein of gedeelte van de 
werkelijkheid Wetenschappen proberen door het geven van een 
interpretatie greep te krijgen op de werkelijkheid In deze zm hebben 
wetenschappen een instrumentele functie ze geven structuur aan het 
denken en handelen van mensen Hoe deze wetenschappelijke 
rationaliteit tot stand komt, kan hier achterwege blijven (zie Koningsveld 
1980) Voor onze uiteenzetting is het voldoende om ons te realiseren dat 
men bij de doel- en mhoudsbepalmg van het onderwijs put uit de 
wetenschappelijke rationaliteit Voor de morele vorming m de katechese 
betekent dit dat men te rade zal moeten gaan bij de moraaltheologie 
3
 Aldus Block en Velema op bladzijde VII van de inleiding op Tyler 1973 
Dit boek is oorspronkelijk verschenen onder de titel TYLER, R W , 
Basic Principles of Curriculum and Instruction, Chicago 1949 In het 
navolgende verwijzen we naar de Nederlandse uitgave 
* Tyler spreekt over sources of educational objectives', met andere 
woorden over de bronnen van doelstellingen en met van de leerstof In 
doelstellingen kan echter een mhouds- en gedragsaspect worden 
onderscheiden In het kader van onze uiteenzetting benadrukken we 
dit mhoudsaspect dat m een doelformulering besloten ligt 
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Nu is de verwijzing naar de inhoud van de theologie met geheel 
onproblematisch. Zoals bij de verschillende pogingen om in de 
dogmatische theologie een uniforme, inhoudelijke structuur aan te 
brengen ernstige kanttekeningen kunnen worden geplaatst (Van der Ven 
1982, 478-482), zo evenzeer bij pogingen om in de moraaltheologie tot eén 
umforme inhoudelijke structuur te komen. Deze indelingen falen steeds m 
het geven van een sluitende reden waarom men tot een bepaalde reductie 
van thematieken is gekomen. Bijvoorbeeld: Mieth (1976, 180-181) spreekt 
over twaalf 'Themenkreise' die hij vervolgens reduceert tot vijf 
'Problemkreise'. De rationale achter deze reductie is echter niet 
duidelijk. Of de reductie is zo algemeen dat er inhoudelijk geen 
consequenties uit kunnen worden afgeleid, bijvoorbeeld de bekende 
driedeling van geloof, hoop en liefde' De huidige situatie wordt zowel 
aan de protestantse als aan de katholieke zijde eerder gekenmerkt door 
pluraliteit in de moraaltheologie (Manenschijn 1983, 382-387) Hiervoor 
zijn twee oorzaken aan te wijzen In de eerste plaats het wegvallen van 
het goddelijke fundament m de vorm van het kerkelijk leergezag, 
respectievelijk Gods Woord als basis voor de geldigheid van morele 
principes. In de tweede plaats de overtuiging dat een ethische eenheid 
rond morele principes slechts te vinden is als een te bewijzen' eenheid 
en niet als een 'bewezen' gegeven In het licht van deze pluraliteit is 
het wenselijker om educandi inzicht te geven m de (rationelf) 
argumentatie van een ethisch oordeel dan om hen allerlei morele principes 
aan te leren (zie paragraaf 1 4 .2 . ) . 
Om misverstanden te voorkomen wijzen we erop dat de inbreng vanuit 
de moraaltheologie nooit rechtstreeks tot doel en inhoud van het 
onderwijs kan worden gemaakt. Een wetenschap vormt slechts één van de 
drie factoren. Deze factor dient te worden aangevuld en gecorrigeerd 
vanuit de twee andere factoren leerling en maatschappij (Tyler 1973). 
Gezien de huidige stand van onze kennis omtrent de eerste beide 
factoren (leerlingen en maatschappij) geven we er de voorkeur aan om de 
factor wetenschap tot richtsnoer te maken van de bepaling van 
doelstellingen in het onderwijs, respectievelijk de morele vorming m de 
katechese (cfr . Van der Ven 1985, 187). De twee andere factoren 
fungeren ter uitwerking van deze doelen. De inbreng van de 
wetenschappelijke rationaliteit dient ook steeds m een breder 
opvoedkundig kader moet worden geplaatst. Het algemeen doel is niet om 
de leerlingen tot wetenschappers-m-de-dop (respectievelijk 
moraaltheologen) te maken (Tyler 1973, 4) , maar om hen hulp te bieden 
bij de beoordeling van de morele juistheid van morele principes. 
B. Morele oordeel 
In onze uiteenzetting over het rationahteitsbegrip bij Habermas (1.1.1.) 
is al de richting naar voren gekomen waarin WIJ de vraag naar de 
rationaliteit van het morele oordeel willen beantwoorden. Het morele 
oordeel behoort tot het terrein van het door normen geleide handelen. 
Rationaliteit heeft hierin betrekking op de juistheid en legitimiteit van de 
normen. Een persoon handelt ethisch rationeel die zijn handelingen met 
het oog op bestaande normatieve contexten kan rechtvaardigen (legitimi-
teitsvraag), respectievelijk zijn handelen voor derden inzichtelijk kan 
maken m geval van een normatief conflict (vraag naar de juistheid) (Habermas 1981, 39). De manier waarop hypothetisch kan worden 
onderzocht of een handelingsnorm onpartijdig gerechtvaardigd kan 
worden, is het praktische discours ('Praktische Diskurs'). De aanspraak 
op normatieve juistheid kan met behulp van de praktische rede 
intersubjectieve geldigheid kri jgen. Dit wil niet zeggen dat dan aan elke 
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morele handel ing expl ic ie t een argumentat ief oordeel moet voorafgaan In 
veel geval len zullen mensen handelen vanu i t een morele in tu ï t ie die men 
zich eigen heeft gemaakt en die aangeeft hoe men m een bepaalde 
s i tuat ie zich behoort te gedragen. In beginsel zouden we echter m staat 
en bereid moeten zi jn om de aanspraak op ge ld igheid van onze morele 
handel ingen te onderzoeken 
In de ethiek is de mogeli jkheid om normatieve u i tspraken rationeel te 
onderbouwen omstreden In de meta-ethiek onderscheid t men twee 
versch i l lende posit ies al naar gelang men een rat ionele onderbouwing 
mogeli jk acht of met (zie Leendertz ε. de Jong 1976, 130-134, Steel 1979, 
hoofdstuk I I I ; Ricken 1983, 29-53) De eerste posit ie w o r d t gevormd 
door het c o g n i t i v i s m e . Hier in gaat men er van u i t dat normatieve 
u i t s p r a k e n kennis bevatten die op hun ge ld igheid kunnen worden 
g e t o e t s t . Deze kennis heeft b e t r e k k i n g op een object ieve w e r k e l i j k h e i d . 
Binnen d i t cogni t iv isme kunnen twee sub-categoneen worden 
onderscheiden a f h a n k e l i j k van de i n v u l l i n g van deze object ieve 
w e r k e l i j k h e i d De eerste sub-categor ie is het natural isme. Hier in gaat 
men ervan u i t dat de objectieve w e r k e l i j h e i d waarop normatieve 
u i t s p r a k e n b e t r e k k i n g hebben empir isch van aard is . 'X is goed' 
betekent m de n a t u r a l i s t i s c h e visie hetzel fde als 'X bezit de empir ische 
kenmerken p, q en r' De tweede s u b - c a t e g o r i e is het mtu i t ion isme. 
Hier in heeft de kennis b e t r e k k i n g op een in tu ï t ie f besef dat voor 
iedereen in een s i tuat ie zou gelden (b i j voorbee ld- het is on ju is t om een 
met-noodzakel i jke p i jn aan anderen te be rokkenen ) . Een normatieve 
u i tspraak kan op haar ju i s the id worden getoetst door na te gaan of ZIJ 
haar fundament heeft m een met -empi r ische, object ieve eigenschap van 
menseli jke hande l ingen, dat wil zeggen m het on-midde l l i j ke inz icht in de 
morele ju is the id van een handel ing 'X is goed' betekent 'X bezit de 
eigenschap ρ ( d . i . een intu' it ieve ev ident ie van morele j u i s t h e i d ) ' 
De tweede posit ie w o r d t gevormd door het n o n - c o g n i t i v i s m e . Binnen 
deze v is ie maken normatieve u i t s p r a k e n geen aanspraak op kennis. ZIJ 
kunnen dus met rat ioneel worden beoordeeld op hun g e l d i g h e i d . Ook 
h i e r b i n n e n o n d e r s c h e i d t men twee categor ieën. De eerste sub-categor ie is 
het emotivisme. De u i tspraak 'X is goed ¡s een u i t d r u k k i n g van een 
subject ieve gemoedstoestand: Χ roept een gevoel van instemming op . 
Een normatieve u i t s p r a a k geldt slechts voor degenen die dezelfde 
subject ieve gemoedstoestand delen. De tweede sub-categor ie is het 
decisiomsme. Een normatieve u i tspraak is een u i t d r u k k i n g van een 
subject ieve besl iss ing van mensen om op een bepaalde wijze te gaan 
handelen. 'X is goed betekent in het decisiomsme X behoort volgens mij 
gedaan te w o r d e n ' . 
Het n o n - c o g m t i v i s t i s c h u i t g a n g s p u n t wijzen we om meerdere redenen af 
(Steel 1979, I I I . 9 - 1 0 ; Ricken 1983, 41-43). In de eerste plaats maakt het 
n o n - c o g m t i v i s t i s c h u i t g a n g s p u n t zelf aanspraak op g e l d i g h i e i d . Het 
c r i t e r i u m voor deze geld igheid is de menseli jke rede. Op redel i jke 
g r o n d e n meent men voor een ieder aan te t o n e n , dat mensen zich ten 
aanzien van ethische problemen door hun subject ieve gevoelens of keuzen 
kunnen en mogen laten le iden. Impliciet neemt men h ierdoor echter een 
cogni t ieve posit ie m en e r k e n t men de rede als laatste c r i t e r i u m voor de 
beoordel ing van het handelen. In de tweede plaats is m de non-
c o g m t i v i s t i s c h e posit ie elk moreel gesprek u i t g e s l o t e n . Er is slechts 
sprake van een b o t s i n g van emoties en keuzen zonder een mogel i jkheid 
om t o t een oplossing van d i t conf l ic t te k u n n e n komen. Om een c o n f l i c t 
te beslechten kan men m het non-cogni t iv isme slechts verwi jzen naar 
andere emoties of keuzen. Daarmee komt men in een c i r k e l r e d e n e r i n g 
t e r e c h t . In de d e r d e plaats miskent men m het non-cogni t iv isme de 
eigenheid van morele u i t s p r a k e n . Kern van een morele u i tspraak vormen 
termen zoals moeten', d ienen' of ' b e h o r e n ' (Hare 1967). Hier in l i g t 
fundamenteel een aanspraak op i n t e r s u b j e c t i e v e g e l d i g h e i d besloten. 
In deze studie opteren WIJ daarom voor een cogmtivistisch 
uitgangspunt voor de ethiek We maken echter een restrictie voor zover 
men hierin normatieve uitspraken meent te kunnen herleiden tot feiten 
(cfr het naturalisme) of intuïtieve evidenties (cfr het intuitiomsme) In 
navolging van Hare (1963, 1967, 1981) menen we, dat deze herleiding 
van morele uitspraken tot descripties, respectievelijk intuïties de 
eigenheid van de morele rationaliteit miskent Morele uitspraken zijn 
prescripties ze bevatten een imperatief om een bepaalde handeling te 
doen, respectievelijk na te laten Deze prescripties moeten voldoen aan 
het criterium voor universahseerbaarheid ZIJ moeten door een ieder in 
het morele conflict instemming kunnen vinden ongeacht de feitelijke 
positie die men inneemt Een morele uitspraak zullen we m paragraaf 
1 2 1 dan ook omschrijven als een universele prescriptie Deze 
universele prescriptie kan rationeel worden onderbouwd (Hare 1981, 
228), zoals het cogmtivisme stelt Als structuur van deze onderbouwing 
kan het praktisch syllogisme worden gehanteerd Dit rationeel 
universalistisch prescriptivisme wordt soms verweten een vorm van 
decisionisme, met andere worden een vorm van non-cognitivisme te zijn 
(Rieken 1983, 36-37, Schuller 1982, 68-69) Op deze kritiek gaan we m 
paragraaf 1 2 2 sub В m 
Een universele prescriptie kan volgens Hare meer of minder rationeel van 
karakter zijn HIJ maakt daarbij een onderscheid tussen prima facie 
principes' (PFP s) en kritisch morele principes (KMP s) (Hare 1981, 
36-41) Aan dit onderscheid correspondeert een intuïtief niveau van 
moreel oordelen en een kritisch-rationeel niveau Het verschil m 
rationaliteit tussen beide niveaus komt naar voren m de graad van 
specificiteit, die op een bepaald niveau wordt bereikt Een PFP is een 
algemene aanwijzing die m veel situaties kan worden gehanteerd 
Algemeen betekent hier relatief eenvoudig en weinig specifiek (Bijvoorbeeld 'Het is verboden te liegen") Een KMP die door kritisch 
denken tot stand komt, is daarentegen relatief complex en zo specifiek 
mogelijk (bijvoorbeeld "X mag met liegen - omschreven als handeling Y 
- onder de voorwaarden p, q en r") De oorzaak van een conflict tussen 
morele intuïties ligt m het met-specifieke karakter van PFP s, die een 
weerspiegeling is van de beperkte rationaliteit van een PFP Stellen we 
ons een situatie voor waarin ik aan mijn echtgenote heb beloofd om s 
middags te gaan fietsen Aan het begin van die middag staat een oude 
vriend voor mij die ik lange ti jd niet gezien heb Wanneer wij op het 
intuïtieve niveau bli jven, is dit conflict niet op te lossen Dit is slechts 
mogelijk door een nauwkeurige analyse van de situatie op basis van 
kritisch denken Het conflict bli jkt dan wel oplosbaar Bijvoorbeeld mijn 
vriend zit diep in de problemen en moet mij dringend spreken 
Ten opzichte van PFP s heeft het krit isch rationele niveau een 
tweevoudige betekenis 
• In de eerste plaats helpt kritisch denken bij het selecteren van de 
beste PFP s De beste PFP s zijn die principes die leiden tot 
handelingen, gevoelens etc die het dichtst liggen bij principes die wij 
zouden hebben gekozen wanneer wij altijd tot kritisch denken m staat 
waren 
• In de tweede plaats speelt het kritisch denken een rol bij de oplossing 
van conflicten tussen PFP s Dit is noodzakelijk, omdat een conflict op 
intuïtief niveau met oplosbaar is 
Universele prescripties die tot het intuïtieve niveau behoren, hebben wel 
een belangrijke functie in het alledaagse leven (Hare 1981, paragraaf 
2 2 ) In de eerste plaats zijn deze morele intuïties een gids voor ons 
handelen m zeer veel concrete situaties Zij stellen ons m staat om m de 
meeste gevallen tot een moreel juiste oplossing te kunnen komen Dit 
komt omdat prima facie principes algemene voorschriften bevatten die op 
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een zeer groot aantal situaties van toepassing zijn ZIJ geven een goede 
kans om tot een moreel juiste beslissing te kunnen komen In de tweede 
plaats beschermen deze intuïties ons tegen de verleiding om egoïstische 
keuzen te maken In het bijzonder m gevallen waarin mensen zeer snel 
of onder stress moeten beslissen lopen ZIJ het gevaar om hun morele 
oordeel aan hun eigen belangen aan te passen Daarom is het goed om 
prima facie principes te hebben die als leidraad kunnen dienen voor het 
handelen 
Kritisch en intuïtief denken zijn m hun zuivere verschijningsvorm 
uitersten Hare gebruikt hiervoor het beeld van de aartsengel en de 
Proletarier (Hare 1981 paragraaf 3 1 ) De aartsengel is een persoon 
die louter kritisch-moreel denkt HIJ beschikt over een bovenmenselijk 
denkvermogen, overziet alle feiten in een bepaalde situatie zodat hij een 
perfect voorspellend vermogen heeft en kent geen menselijke zwakheden 
Deze aartsengel is aldus m staat om in een nieuwe situatie onmiddellijk 
een universele prescriptie te formuleren met een hoog specifiek karakter 
Daartegenover staat de Proletarier die m zeer sterke mate bloot staat aan 
menselijke zwakheden HIJ moet zich geheel door intuïties (PFPs) laten 
leiden die hij door opvoeding of als voorbeeld van anderen heeft 
overgenomen, omdat hij totaal met tot krit isch denken m staat is HIJ 
kan slechts handelen op basis van waarschijnlijkheden, omdat hij geen 
inzicht heeft m de feiten die m een situatie spelen Uit deze 
beschrijving wordt duidelijk dat beide posities uitersten zijn Belangrijk 
is echter de vaststelling, dat morele intuïties onvoldoende zijn voor het 
het oplossen van morele conflicten Kritisch moreel oordelen heeft 
prioriteit boven intuïtief oordelen (Hare 1981, paragraaf 3 2 ) Indien WIJ 
aartsengelen waren, konden we door kritisch denken beslissen wat we in 
elke situatie zouden behoren te doen, terwijl dit voor de Proletarier 
onmogelijk is 
C. Theologisch kader 
De rationaliteit van de moraaltheologische fundering van het morele 
oordeel zou tenslotte ook problematisch kunnen worden wanneer het 
theologisch denkkader haaks zou staan op rationeel denken Deze 
problematiek hangt samen met de verhouding tussen geloof en rede m de 
theologie Het ervaringsfundament van het theologisch denken is met iets 
zichtbaars, noch iets dat apriori gegeven is maar de persoonlijke 
verbondenheid met God in de geloofservaring Daarom kan men het gebed 
de existentiële basis noemen van de theologie (H Ott 1972, 60, Ebelmg 
1979, paragraaf 9) Dit heeft grote gevolgen voor de begrippen die in 
de theologie worden gehanteerd Bijvoorbeeld om te weten wat het begrip 
Gods alwetendheid inhoudt, moet dit begrip worden teruggeplaatst m 
zijn oorspronkelijke context van de gebedssituatie De inhoud van Gods 
alwetendheid ontsnapt aan onze begripsmatige voorstelling Vanuit de 
relatie van de theologie met de geloofservaring ( coram Deo ) kan ZIJ 
enerzijds worden getypeerd als een geloofshandelmg ( Glaubens-akt') 
Dit is echter met het enige dat gezegd dient te worden theologie moet 
haar inzichten namelijk anderzijds verantwoorden voor mensen ( coram 
mundo) (Ott 1972, 61 en 63, Ebelmg 1979, 354-355) In deze 
verantwoording voor het forum van de mensen moet ZIJ rekenschap 
afleggen van haar beweegredenen (1 Petr 3,15 "Weest altijd bereid tot 
verantwoording aan alwie u rekenschap vraagt van de hoop die m u 
leeft") Daarin is het rationele moment van een begripsmatige 
objectivering onmisbaar wil de theologie zich uiteindelijk niet aan elke 
communicatie onttrekken Tot het wezen van de theologie behoort aldus 
evenzeer het reflexieve, gedistancieerde moment van de denk-handelmg ( Denk-akt) 
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Theologie als verantwoording voor God en voor de mensen kan daarom 
tegelijkertijd geloofs- en denk-handelmg worden genoemd5. Wanneer de 
theologie zich slechts voor de mensen zou willen verantwoorden zonder 
zich bewust te zijn van haar basis m de gebedssituatie, dan verliest ze 
haar object Wanneer de theologie slechts gebed tot God zou zijn en geen 
verantwoording voor de mensen, zou haar elke intersubjectiviteit en 
mogelijkheid tot communicatie ontvallen In het eerste geval zou de 
theologie vervallen tot rationalisme, m het tweede geval tot fideisme. 
Beide uitersten zijn in de theologie te vermijden, wil zij haar eigen 
wezen met verliezen Ook vanuit haar theologisch kader kan een 
rationeel karakter met worden ontzegd aan de moraaltheologische 
fundering van het morele oordeel Integendeel, zonder deze rationaliteit 
ontvalt haar een wezenlijk moment. Pannenberg (1977, 33 e.ν ) spreekt 
in dit verband over het Satzpostulat' Religieuze uitspraken zijn met 
louter expressieve uitdrukkingen, die geen beweringen ('Behauptungen') 
impliceren. Kenmerkend voor een bewering is een waarheidsuitspraak 
over een zaak, die als object onderscheiden kan worden van de uitspraak 
hierover6 Ook religieuze taalvormen, die geen directe beweringen 
impliceren zoals de gebedstaai of performatieve formules m de l i turgie, 
verwijzen naar beweringen over de goddelijke werkelijkheid die aanspraak 
maken op waarheid. Ook m religieuze taal liggen kenniselementen 
geïmpliceerd, die in beweringen geëxpliciteerd moeten worden. Dit laatste 
is specifiek voor de theologische reflexie hoewel ook hierin de relatie tot 
het expressieve aanwezig bl i j f t . 
Resumerend stellen we, dat de (moraal)theologie tot een begripsmatige 
verheldering moet komen van de religieuze dimensie van de 
werkelijkheid. Ten aanzien van een moraaltheologisch gefundeerd moreel 
oordeel impliceert dit een kntisch-rationele onderbouwing van een morele 
uitspraak Een met-cognitieve benadering moet worden afgewezen, omdat 
ze geen recht doet aan de rationaliteit van het morele oordeel (sub B) 
Een moree' oordeel vereist een analyse van de specifieke situatie, waarin 
gehandeld moet worden Een moreel oordeel is echter meer dan een 
uitspraak over bepaalde feiten. Ze bevat een imperatief voor het 
handelen van een ieder in dezelfde situatie. Daarom hebben we een 
morele uitspraak omschreven als een universele prescriptie. De 
wetenschappelijke rationaliteit, die m de moraaltheologie aanwezig is, is 
van belang voor de bepaling van de inhoud en het doel van de morele 
vorming m de katechese (sub A) BIJ deze bepaling gaan we uit van een 
bepaalde wetenschapsstructuur, waarbij een aanvulling en correctie nodig 
is vanuit de interesse van de leerlingen en de maatschappelijke context. 
Vanwege het belang van deze wetenschappelijke rationaliteit gaan we m 
het navolgende verder m op de rationaliteit van het morele oordeel (paragraaf 1.2. en 1.З.). Op basis hiervan formuleren we tenslotte een 
algemeen doel voor de morele vorming m de katechese (paragraaf 1.4.). 
5
 Ott (1972, 61 en 71) il lustreert dit m zijn artikel aan de hand van de 
ontwikkeling die Martin Luther heeft doorgemaakt. Elke ommekeer in 
zijn geloof gaat steeds gepaard met een ommekeer m zijn denken (en 
omgekeerd). 
6
 Een onderscheidenheid die geen scheiding tussen subject en zaak 
impliceert. De ontologische basis voor deze visie ligt m een relationele 
en met m een substantiële ontologie, waarin subject en object ook als 
entiteiten los van elkaar worden beschouwd (zie Ebelmg 1979) 
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1.2. RATIONALITEIT VAN HET MORELE OORDEEL 
In ve rband met het nat ional i te i tsbegr ip van Habermas (paragraaf 1 1 1 ) 
hebben we aangegeven dat de rat ional i te i t van het door normen geleide 
handelen be t rekk ing heeft op de v raag naar de ju is the id van het 
handelen Om vast te stel len of een bepaalde handel ing ju is t is , vel t men 
een moreel oordeel Dit morele oordeel v i n d t zi jn laatste fundament niet 
in een morele in tuï t ie maar m een argumentat ie f oordeel op basis van een 
redel i jk inz icht Op de redel i jkheid van het morele oordeel gaan we m 
het navolgende nader m door de logische kenmerken te analyseren die de 
ra t iona l i te i t van het morele oordeel bepalen (paragraaf 1 2 1 ) We doen 
d i t aan de hand van Hare s def in i t ie van het morele oordeel als een 
un iverse le p resc r ip t i e (Hare 1981, paragraaf 1 5 ) 
Er z i jn echter tegen de ethiek van Hare vanu i t de moraaltheologie 
twee be langr i j ke punten van k r i t iek ingebrach t , waarop we m paragraaf 
1 2 2 zul len ingaan Het eerste is ge r i ch t tegen het u t i l i t a r i s t i sche 
ka rak te r van zi jn ethiek ( A ) , het tweede tegen de p rescnp t i v i s t i s che 
aard van diens ethiek waardoor deze u i te inde l i j k een decis ionist ische 
s t r e k k i n g zou hebben (B) 
In paragraaf 1 2 3 gaan we tenslot te d ieper m op de sy l log is t ische 
s t r u c t u u r van het morele oordeel Een sy l log is t ische redener ing met het 
oog op het beargumenteren van de ju i s the id van een morele keuze, 
noemen we een p rak t i sch syllogisme Daarbi j zul len we aangeven dat er 
een dialect ische relat ie tussen de maior en de minor bestaat m het 
p rak t i sch syl logisme 
1 . 2 . 1 . Kenmerken van het morele oordeel 
In onze u i twe rk i ng van de morele ra t ional i te i t baseren we ons op de 
theor ie van R M Hare (1963, 1967, 1981) Volgens Hare heeft het 
morele oordeel als un iverse le p resc r ip t ie de volgende kenmerken 
• Een eerste kenmerk is p resc r i p t i v i t e i t H ieronder verstaat Hare het 
formele kenmerk van een u i tspraak of redener ing om tenminste een 
imperat ief te bevat ten Indien een persoon instemt met een bepaalde 
handel ing en m een s i tuat ie met overeenkomst ig handel t , dan is zi jn 
instemming logisch on ju is t Het nalaten van deze handel ing weerspreekt 
z i jn instemming en is daarom in s t r i j d met het element van 
p resc r i p t i v i t e i t 
• Het tweede kenmerk is umversa l iseerbaarhe id Dit betekent dat 
wanneer WIJ een versch i l lend oordeel u i t sp reken in ident ieke s i tua t ies , 
WIJ onszelf logisch tegenspreken Met versch i l l end bedoelen we dat 
wanneer ZIJ over dezelfde si tuat ie werden u i t gesp roken , ZIJ met elkaar 
m tegenspraak zouden zi jn 
• Hare onderscheidt nog een derde kenmerk , namelijk ge ldmgsk rach t 
( ove rnd ingness ) Dit voegt een kwal i f icat ie toe aan het kenmerk van 
p resc r i p t i v i t e i t Het begr ip ge ld ingsk rach t ste l t Hare m staat morele 
p resc r ip t ies te onderscheiden van andere prescr ip tes (b i jvoorbee ld 
esthet ische) Tevens speelt d i t beg r ip een rol bi j het onderscheid 
tussen 'pr ima facie p r inc ipes ' (PFP s) en k r i t i s ch morele p r inc ipes ' 
(KMP s) 
Deze d r ie kenmerken van het morele oordeel zul len we in het navolgende 
nader u i twerken p resc r i p t i v i t e i t (sub A ) , umversa l iseerbaarhe id (sub 
B) en ge ld ingsk rach t (sub C) 
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A . P resc r ip t i v i t e i t 
Hare gaat u i t van het morele oordeel als een redener ing ( enta i lment-
relat ion ) tussen een aantal u i tspraken (premissen) waarvan de conclusie 
een bevel is Als model voor deze redener ing hanteer t hij het 
ar is to te l isch syl logisme het morele oordeel is een gevo lg t rekk ing u i t een 
universe le imperatief ( maior ) en een descr ip t ie van de fe i ten ( m i n o r ) , 
die le idt to t een s ingu l iere imperatief ( conclusio ) 
Bi jvoorbeeld 
(maior) Aan alle landen waar in mensen hun eerste levensbehoeften met 
meer kunnen ve rvu l l en ten gevolge van natuur rampen moet Neder land 
d i rec te noodhulp geven 
(minor) In land X is door een wervels torm sprake van het wegval len van 
de mogel i jkheid om zel fs tandig de eerste levensbehoeften te ve rvu l l en 
(conclusio) Land X d ient van Nederland d i rec te noodhulp te k r i jgen 
In het onderstaande zullen we de be langr i j ks te kenmerken van deze 
d r i e elementen van het p rak t i sch syl logisme aangeven 
De maior bevat steeds bepaalde gedragspr inc ipes ( 'p r inc ip les of 
conduct ) (Hare 1967 hoofdstuk 4) In het handelen laten mensen zich 
steeds door bepaalde regels leiden Ook wanneer iemand met exp l ic ie t 
van een moreel p r inc ipe u i tgaat , laat hij door de keuze voor een 
bepaalde handel ing zien dat hi j begonnen is bepaalde gedragsregels te 
vormen HIJ kiest in een s i tuat ie voor bepaalde gevolgen boven andere en 
gaat aldus impliciet u i t van een regel waar in deze gevolgen worden 
voorgeschreven boven andere BIJ het opstel len van deze algemene 
gedragsregels dienen twee zaken vermeden te worden In de eerste 
plaats de opva t t i ng dat deze gedragsregels p u u r u i t fe i ten zouden zi jn af 
te lelden (de zogenaamde natura l is t ische vorm van descnpt iv isme) In 
deze opva t t i ng is het logisch onmogel i jk , dat de conclusie een imperat ief 
bevat ( Doe X ) , omdat deze handel ingsimperat ief op geen enkele wi jze in 
de premissen word t veronders te ld U i te inde l i j k komt men m deze 
opva t t i ng met ve rde r dan een analyt ische u i tspraak over een bepaald 
f e i t , maar raakt men nooit de kern van het morele oordeel , namelijk 
beoordelen ( commending ) 7 Het tweede gevaar l ig t besloten in ethische 
theor ieën , waar in afzonder l i jke p l ichten deduct ie f worden afgeleid u i t 
eerste pr inc ipes die vanze l fsprekend ( se l f -ev iden t ) van ka rak te r zouden 
zi jn (Hare 1967, paragraaf 3 3 ) Stellen we ons een morele theor ie voor 
die mij voo rsch r i j f t om met een bepaalde, onware u i tspraak te doen 
Haar gedragsregels moeten expl ic iet of impl iciet een imperat ief bevat ten 
met het oog op het gevolg van deze onware u i tspraak in het t ype van 
si tuat ies waarin ik mij nu bev ind Tevens moet het imperat ieven bevat ten 
die mijn gedrag m al ler lei andere mogel i jke si tuat ies bepalen Zo η 
complex van imperat ieven kan onmogeli jk v a n z e l f s p r e k e n d zi jn Het is 
moei l i jker om m te stemmen met een algemeen oordeel zoals Zeg nooit 
iets dat onwaar is" dan met een b i jzonder oordeel Zeg nooit u i t s p r a a k X 
die m s i tuat ie Y onwaar is De besl iss ing nooit iets te zeggen dat 
onwaar is impl iceert een inz icht m een g r o o t aantal b i jzondere s i tuat ies 
op g r o n d waarvan we eventueel t o t deze algemene g e d r a g s r e g e l k u n n e n 
komen 
De maior bevat een bepaalde g e d r a g s r e g e l , waarin een d e s c r i p t i e f en 
evaluat ief moment samengaan (Hare 1967, h o o f d s t u k 7) Wanneer we 
zeggen dat iets een goede handel ing is , moeten we de c r i t e r i a kennen op 
g r o n d waarvan we deze handel ing als goed beoordelen Deze c r i t e r i a 
7
 "X is een goede A' is m deze o p v a t t i n g hetzelfde als "X is is een 
goede A die С is Het is dan echter onmogeli jk om de u i t s p r a a k te 
doen, dat een A die С is, is een goede A om een oordeel te geven 
o v e r A s die С zi jn Want deze u i t s p r a a k zou analyt isch z i j n , analoog 
aan "een A die С i s , is С (Hare 1967, 89-91) 
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moeten een beschrijving van de kenmerken van een goede handeling 
bevatten: een verwijzing naar een bepaalde klasse van objecten (class 
of comparison') en een reeks kenmerken waarop deze klasse wordt 
beoordeeld ('good-making characteristics) (Hare 1967, 133). Bepalend is 
echter het evaluatieve moment omdat in een gedragsregel steeds een 
keuze voor een bepaalde handeling wordt gedaan en andere handelingen 
worden afgewezen Dit evaluatief moment kan echter minimaal zijn 
wanneer de gedragsregel algemeen aanvaard is Het evaluatieve moment 
kan ook helemaal afwezig zi jn. Hare noemt dit "the inverted commas use 
of value judgements" (1967, paragraaf 7 5 . ) . We hebben m dit geval te 
maken met een gedragsregel waarin slechts het descriptieve moment 
aanwezig is. Wanneer een principe tot conventie is geworden, verliest ZIJ 
haar oorspronkelijke evaluatieve kracht en wordt nog louter gezien als de 
beschrijving van een feitelijke toestand. Een principe verliest op deze 
wijze zijn morele status. Alle morele prescripties hebben volgens Hare 
een tendens m deze richting (Hare 1967, paragraaf 9 5 ) Hebben we 
echter te maken met een gedragsregel die sterk afwijkt van de 
geaccepteerde principes dan overheerst het evaluatieve moment 
In het morele oordeel m de vorm van het praktisch syllogisme heeft 
de minor vervolgens de functie om de algemene gedragsregel of 
universele prescriptie te relateren aan een bepaalde situatie (Hare 1967, 
hoofdstuk 8 en 11) De algemene imperatief "Elke handeling X valt onder 
de klasse van handeling Y, die behoort te worden vermeden" leidt alleen 
samen met de premisse van de minor "Handeling A is een bijzonder geval 
van handeling X" tot de conclusie "Vermijdt A ' . In de premisse van de 
minor moeten X en A een descriptieve betekenis hebben, wil men een 
criterium hebben om vast te stellen of de conclusie juist of onjuist is. 
Deze verwijzing naar bepaalde feiten m de minor moet dezelfde zijn als 
de descriptieve inhoud van de maior (X) , wil de conclusie geldig kunnen 
zi jn. De minor mag echter geen begrippen bevatten die bepaalde 
waarderingen uitdrukken. In de beschrijving van de feitelijke situatie m 
de minor moeten we louter descriptief te werk gaan zodat de waarheid 
van deze beschrijving geverifieerd, respectievelijk gefalsifieerd kan 
worden. 
De specifieke functie van het morele oordeel is het beoordelen van de 
morele juistheid van een bepaalde situatie, handeling etc. Het 
belangrijkste kenmerk van de conclusio' is daarom het leiden van onze 
keuze voor het moreel juiste handelen op grond van de premissen van de 
maior en minor. Het morele oordeel leidt steeds tot een bepaalde 
imperatief m de vorm van de uitspraak "Doe X". Het criterium dat hij 
tevens moet instemmen met de imperatief "Doe X" , indien hij instemt met 
het oordeel?" (Hare 1967, 169). Iemand die zegt in te stemmen met het 
morele oordeel maar niet instemt met de imperatief m de conclusio (namelijk doordat hij niet handelt volgens deze imperatief), moet het 
morele oordeel verkeerd hebben begrepen, uitgaande van zijn goede 
trouw om moreel te willen handelen HIJ heeft uiteindelijk het evaluatieve 
moment met opgepakt, maar het morele oordeel louter als een 
beschrijving van feiten of als mededeling van een mentale toestand 
gezien*. 
* Dat morele oordelen altijd prescriptief zi jn, wordt door sommige ethici 
bestreden. Ze kunnen weliswaar een 'commitment' van een spreken met 
een bepaald principe uitdrukken, maar men kan hiermee ook informatie 
of gevoelens willen overdragen (Musschenga 1980, 75-77). Dit kan 
met worden ontkend. Hare stelt echter een normatieve en geen 
beschrijvende vraag: hoe zou het morele oordeel moeten worden 
gehanteerd om te beantwoorden aan de morele rationaliteit7 Het gaat 
Hare, en daarin volgen WIJ hem hier, om de logica vast te stellen, 
waaraan morele oordelen op hun morele juistheid kunnen worden 
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В. Universaliseerbaarheid 
Universaliseerbaarheid verheldert Hare met behulp van de volgende these (Hare 1981, 222): m de mate waarin ik weet wat het voor een ander is 
om iets voor te schrijven of te prefereren m zijn situatie en mij 
hypothetisch met hem te identificeren, m die mate zal ik ook mijzelf deze 
prescripties voorschrijven Met hypothetisch identificeren bedoelen we 
voor te stellen dat ik de ander ben, hetgeen de noodzaak impliceert dat 
ik zijn prescripties of imperatieven zou willen navolgen, die m dit 
hypothetische geval de mijne zijn geworden. 
Deze these zullen we nader onderbouwen. Het doel van onze ethische 
beschouwingen is om een kritische, rationele methode te vinden voor de 
morele beoordeling van het handelen Elk rationeel oordeel moet gebeuren 
m het licht van de feiten (Hare 1981, paragraaf 5.1) Morele prescripties 
hebben namelijk zowel een descriptief als evaluatief moment, zoals WIJ 
onder A hebben vastgesteld. Wanneer WIJ een bepaalde handeling 
aanbevelen of afwijzen, doen WIJ dit , omdat deze handeling bepaalde 
kenmerken heeft die haar goed of slecht maken. Het is irrationeel om 
een oordeel te vellen zonder vastgesteld te hebben of deze handeling 
werkelijk deze kenmerken heeft. Deze eis om het morele oordeel m het 
licht van de feiten te vellen wordt nog sterker wanneer onze prescriptie 
umversaliseerbaar moet zijn De universele toepassing van een 
prescriptie vereist een kennis van de feitelijke positie van de ander 
Maar met de feiten als zodanig zijn voor ons interessant De vraag is 
welke preferenties mensen (wijzelf en anderen) hebben met betrekking 
tot de waarschijnlijke gevolgen van mogelijke handelingen m een bepaalde 
handelingssituatie. In plaats van mensen mag ook wezens met gevoel' ('sentient beings') worden ingevuld, zodat ook dieren binnen het veld 
van de moraliteit worden gebracht (Hare 1981, paragraaf 5.2 ) Voor de 
onderliggende vraag naar morele handelingsdragers verwijzen we naar 
paragraaf 2 3.2 Relevant is te weten hoe mensen het vinden om m deze 
situatie te zitten ("what it is like . " ) . Het is onvoldoende om vast te 
stellen dat mensen lijden ten gevolge van een auto-ongeluk door louter 
met röntgenstralen na te gaan of men iets gebroken heeft. Wat nodig is, 
is onszelf - ceteris paribus - m te denken in de positie van een patient 
na een ongeval ("what it will be for the patient") Het gaat met andere 
woorden om kennis van de preferenties, die mensen m een bepaalde 
situatie hebben Deze preferenties vormen het motief achter een bepaalde 
prescriptie of moreel oordeel. De preferentie dat X niet moet gebeuren is 
hetzelfde als de prescriptie "Laat X met gebeuren". 
In het navolgende gaan we na wat Hare verstaat onder het zich 
verplaatsen m de situatie van de ander. Achtereenvolgens gaan we in op 
het hypothetisch karakter van deze identificatie, het mtrapersoonlijke 
karakter van de vergelijking tussen preferenties, op een beperking 
inzake deze vergelijking namelijk alleen de maximale voldoening van de 
preferenties van dat moment, op het punt van vergeljkmg tussen 
preferentie dat is gelegen m de intensiteit van elke preferentie, en het 
onpartijdig karakter van deze vergeli jking. 
• De identificatie m het morele oordeel heeft betrekking op de 
hypothetische situatie, waarin ik dezelfde cognities, affecties en 
preferenties zou hebben als de ander nu feitelijk heeft. Ik stel mijzelf 
dus m een hypothetische situatie voor waarin ik dezelfde prescriptie zou 
hebben als de ander. Het bezwaar dat tegen deze identificatie zou 
kunnen worden ingebracht, is dat wij nooit voldoende gevoeligheid 
beoordeeld. 
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zouden hebben om ons m de situatie van de ander m te denken We 
moeten hier echter het onderscheid tussen intuïtief en kritisch moreel 
denken verdisconteren Van kritisch denken mag worden geeist dat het 
onze intuïties onderbouwt Deze eis moet m het kader van de 
umversaliseerbaarheid worden toegespitst op de noodzaak om 
hypothetisch dezelfde preferenties bij onszelf te vormen als WIJ zouden 
hebben, indien WIJ ons m de situaties van de ander zouden bevinden 
Deze identificatie is altijd tentatief van karakter Daarom spreekt Hare 
met over identificatie met de actuele persoon maar met de ander als 
hypothetisch object van identificatie 
• BIJ de oplossing van een conflict tussen verschillende prescripties 
vergelijken WIJ onze huidige prescriptie met die van onszelf m de 
hypothetische situatie, die dezelfde is als de situatie waarin de ander 
zich nu bevindt Interpersoonlijke conflicten m preferenties moeten 
worden omgezet m mtrapersoonlijke conflicten (Hare 1981, paragraaf 6 2 
en 6 4 ) We spreken dus uiteindelijk over conflicterende prescripties 
binnen een persoon Ter illustratie stellen we ons het conflict voor 
waarin ik mijn auto m de garage wil plaatsen, terwijl een fietser onder 
het afdak van mijn garage staat te schuilen voor de regen Daarbij 
blokkeert hij de deur van mijn garage In een mtrapersoonlijke 
vergelijking staan twee preferenties in mijzelf tegenover elkaar mijn 
originele verlangen om de auto in de garage te plaatsen en mijn 
hypothetische verlangen om m de situatie van de ander onder het afdak 
te schuilen voor de regen Omdat de laatste preferentie sterker is dan 
de eerste, zal ik hieraan prioriteit behoren te geven 
• De vraag die WIJ in een vergelijking tussen de preferenties stellen, is 
wat is de maximale voldoening van mijn preferenties met betekkmg tot 
dat moment met uitsluiting van onze preferenties voor wat op een ander 
moment plaats zou moeten vinden7 (Hare 1981, paragraaf 5 6 ) Hare 
bouwt een beperking in met betrekking tot de preferenties die 
vergeleken moeten worden Hij sluit de huidige preferenties ten aanzien 
van toekomstige situaties uit ( now-for-then preferences ) Deze 
preferenties kunnen mij m een toekomstige situatie tot een keuze 
dwingen die ik op dat moment met wens ( then-for-then preferences ) en 
daarmee de rationaliteit van onze keuze doorbreken Daarom is het 
wenselijk om deze vergelijking tussen de preferenties te beperken tot een 
maximalisering van preferenties op een bepaald moment dus now-for-
now preferences en then-for-then preferences 
• Het punt van vergelijking van mijn huidige preferentie en de 
hypothetische preferentie van mijzelf m de situatie van de ander is met 
de preferentie als zodanig maar het verschil in intensiteit tussen beide 
preferenties (Hare 1981, paragraaf 7 3 en 7 5 ) Op deze wijze hoeft de 
vraag naar een inhoudelijke meeteenheid voor preferenties of een 
volgorde tussen preferenties op een denkbeeldige schaal met beantwoord 
te worden Het is voldoende om bij een kritische beslissing over een 
moreel oordeel te kunnen zeggen, dat de ene preferentie zwaarder weegt 
dan de andere 
• Het laatste punt dat WIJ als toelichting ten aanzien van de 
umversaliseerbaarheid van prescripties naar voren willen brengen, is dat 
van onpartijdigheid (Hare 1981, paragraaf 6 4 , 7 5 en 12 7 ) Dit is 
het belangrijkste kenmerk van de these van de umversaliseerbaarheid 
Het houdt m dat het logisch inconsistent is voor iemand om een 
verschillend oordeel te vellen over gevallen die naar hun met-morele 
feiten identiek zijn Toegepast op een mtrapersoonlijke vergelijking 
tussen preferenties moeten we aan de keuze van een universele 
prescriptie de eis stellen, dat deze in overeenstemming is met al onze 
preferenties Dit impliceert zowel mijn eigen preferenties als de 
preferenties van de ander die ik mij eigen heb gemaakt Moreel oordelen 
vereist dat wij nadenken over de hypothetische situatie waarin we de 
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feitelijke toestand van de ander als de onze beschouwen. Hiervoor is 
nodig dat ik mij nauwkeurig bewust ben van de feitelijke situatie van 
mijzelf en van de ander. Op deze wijze kan ik het belang dat een ander 
heeft m een situatie, mijzelf hypothetisch eigen maken. Onpartijdigheid 
eist dat ik geen verschil maak tussen 'mijzelf' en de ander', indien ik 
nu - ceteris paribus - de preferenties zou hebben die de ander heeft, 
ben ik verplicht om aan deze preferenties tegemoet te komen (Hare 1981, 
129). 
Onpartijdigheid tussen onze eigen preferenties en die van de ander 
betekent niet dat wij een altruïstisch standpunt moeten innemen om 
moreel te zijn (Hare 1981, paragraaf 7.5. ) . We hoeven niet meer gewicht 
te geven aan de preferenties van de ander, maar alle personen als 
gelijkwaardig te beschouwen ("everybody to count for one, nobody for 
more than one", zie Hare 1963, 118) Ofwel we moeten aan anderen doen 
zoals WIJ zouden willen dat ZIJ tegenover ons zouden behoren te handelen 
en onze naasten liefhebben zoals (met meer dan') onszelf. Voor alle 
duidelijkheid: WIJ spreken hier over het krit isch moreel oordelen. Voor 
het intuïtieve niveau zouden we misschien altruïstische principes kunnen 
hanteren, die ons tegen egoïsme beschermen (Hare 1981, 227). 
C. Geldingskracht 
De beide voorafgaande kenmerken maken het wezen van het morele 
oordeel als universele prescriptie uit. In het verlengde van deze 
kenmerken kan nog een derde kenmerk worden aangegeven, namelijk 
geldingskracht ('overridmgness')9 Dit kenmerk onderscheidt het morele 
oordeel van andere universele prescripties (zoals het esthetisch oordeel) 
en wordt door Hare tevens gebruikt ter onderscheiding van het 
intuïtieve en kritische niveau van moreel denken. 
Ook een esthetisch oordeel is universeel en evaluatief van aard (Hare 
1981, paragraaf 3.6. ). Een oordeel over het niet bij elkaar passen van 
groene sokken en rode schoenen, maakt aanspraak op universele 
geldigheid: in de hypothetische situatie van de ander zou ik deze 
preferentie afwijzen ten gunste van rode schoenen en rode sokken Het 
houdt tevens een prescriptie m, namelijk groene sokken behoren niet met 
rode schoenen te worden gecombineerd. Een esthetisch oordeel heeeft 
echter geen doorslaggevend karakter. Wanneer ik een rode jurk mooier 
vind dan een blauwe jurk van dezelfde soort, terwijl mijn echtgenote de 
omgekeerde mening is toegedaan, is er geen mogelijkheid om op rationele 
gronden tot hetzelfde oordeel te komen. 
Morele prescripties maken echter wel een aanspraak om door ieder in 
dezelfde situatie te worden nagevolgd (cfr . het criterium van 
umversaliseerbaarheid). Hierbij moet echter een onderscheid worden 
gemaakt tussen het intuïtieve en kritische niveau (Hare 1981, paragraaf 
2.7. en 2 .8 . ) . In het voorafgaande (1.1.2. sub B) hebben we gesproken 
over 'prima facie principes' (PFP's) en 'krit isch morele principes' (KMP's). Het verschil tussen beide principes had betrekking op de graad 
van specificiteit en complexiteit. PFP's zijn tamelijk eenvoudig en 
onspecifiek, met andere woorden op zeer veel situaties van toepassing. 
9
 Deze term is niet gemakkelijk m het Nederlands vertaalbaar. Het heeft 
een minder sterke betekenis dan dwingendheid maar is sterker dan het 
hebben van een voorkeur. Woorden die de betekenis van 
Overridmgness' het dichtst benaderen, zi jn: geldingskracht, overtuigd 
zijn van, voorrang geven aan. De term 'Vorzügsregef, die door ethici 
m het Duitse taalgebied wordt gehanteerd, geeft ook goed de betekenis 
van Overridmgness' weer. 
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Wanneer er sprake is van een conflict tussen twee PFP s, kunnen we 
kiezen ten gunste van een van beide PFP s De oorzaak hiervoor ligt m 
hun algemeenheid Daarom is het mogelijk respectievelijk noodzakelijk om 
een PFP opzij te zetten in een concrete situatie Deze PFP s verliezen 
hierdoor met hun prescripiviteit indien ZIJ van toepassing worden 
verklaard op een bepaalde situatie eisen ZIJ een bepaalde handeling Een 
KMP is daarentegen relatief complex en specifiek van aard Door middel 
van kritisch denken is het aangepast aan een specifieke situatie, 
waardoor het niet mogelijk is om het door andere principes opzij te laten 
zetten Hoewel geldingskracht dus een kenmerk is van het morele oordeel 
als zodanig, is het bij uitstek kenmerkend voor KMP s 
1.2.2. Kritische analyse van de kenmerken 
In deze paragraaf willen we op twee punten van kritiek ingaan die vanuit 
moraaltheologische hoek op de ethiek van R M Hare zijn geuit Beide 
punten raken de rationaliteit van het morele oordeel, zodat we menen 
niet om de bespreking van deze kritiek heen te kunnen De kritiek richt 
zich in de eerste plaats tegen het util itaristisch karakter van Hare s 
ethiek (punt A) Door dit utilitaristische karakter zou het ethisch 
mogelijk zijn om m een moreel oordeel slechts uit te gaan van de 
gevolgen van een handeling voor zichzelf en daarmee de persoonlijke 
voorkeur laten prevaleren boven een prescriptie met universele 
geldigheid In de tweede plaats richt de kritiek zich op de 
prescnptivistische aard van deze ethiek, waardoor deze wordt verweten 
uiteindelijk decisiomstisch te zijn (B) Door de nadruk op het 
prescriptieve karakter van het morele oordeel wordt de vri je 
wilsbeslissmg van het morele oordeel zodanig benadrukt, dat men met in 
staat is om een amoralist die weigert om aan het ethisch oordeelsproces 
deel te nemen, op redelijke gronden tot deelname te verplichten 
A. Utilitarisme 
Hare rekent zichzelf tot die stroming m de ethiek, die men het 
utilitarisme noemt (Hare 1976, 115) Deze stroming heeft grote invloed 
gehad in het begin van de jaren zeventig op de vernieuwing van de 
katholieke moraaltheologie Tegelijkertijd zijn er door moraaltheologen, 
vooral uit het Angelsaksische taalgebied, vragen gesteld of een 
dergelijke vernieuwing vanuit het utilitarisme wel wenselijk is Staat het 
utilitarisme met haaks op de brede traditie van de katholieke 
moraaltheologie7 Op deze vraag, die we inperken tot het utilitarisme zoals 
dit door Hare wordt voorgestaan, zullen we hier een antwoord trachten 
te geven 
In het navolgende zullen we eerst kort bij elkaar zetten welke 
utilitaristische kenmerken aanwezig zijn m de ethiek van Hare en tot 
welke vorm van utilitarisme hij zichzelf rekent Vervolgens gaan we het 
centrale punt van kritiek na, dat door moraaltheologen wordt gegeven op 
het hanteren van het utilitarisme als basis voor de vernieuwing van de 
moraaltheologie Daarbij stellen we ons de vraag stellen m hoeverre deze 
kritiek van toepassing is op Hare s utilitarisme 
Hare heeft steeds opnieuw aangegeven, dat hij zichzelf tot het 
utilitarisme rekent (Hare 1963, hoofdstuk 7, 1976, 115, 1981, 25) 
Tegelijkertijd benadrukt hi j , dat het utilitarisme zoveel stromingen kent 
dat men voorzichtig moet zijn om de ethische theorieën die utilitaristische 
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kenmerken bevatten over een kam te scheren. Tot de utilitaristische 
kenmerken rekent men: het incalculeren van de gevolgen van het 
handelen m het morele afwegingsproces; de beoordeling van de gevolgen 
van het handelen naar hun nut voor mensen; de bepaling van het 
menselijk geluk als hoogste goed; het verdisconteren van het geluk voor 
allen (H Weber 1977, 225 v tn .9) . Zelf noemt hij zijn ethiek een "Kantian 
or Christian variety of utalitananism" (Hare 1976, 130). een ethiek die 
kantiaans is naar zijn vorm en utilitaristisch naar zijn inhoud (Hare 
1963, 124.). Deze kenschets van zijn ethiek biedt een goed 
aanknopingspunt om Hare's positie te verhelderen. 
Een moreel oordeel is volgens Hare een universele prescriptie. 
Wanneer WIJ onszelf afvragen wat we m een situatie behoren te doen, 
moeten we aan ons oordeel volgens Kant de volgende eis stellen: "Ik mag 
nooit handelen op een wijze waarin ik met tevens wil dat mijn maxime een 
universele wet wordt" (Hare 1963, 34). De eis van 
umversaliseerbaarheid houdt m dat ¡k m alle overeenkomstige situaties 
dezelfde prescriptie voorschrijf, waarbij het met uit mag maken of ik 
mijn huidige rol inneem of de rol die nu door een ander wordt 
ingenomen. Universaliteit is dus het formele principe, dat aan een moreel 
oordeel ten grondslag l igt. Deze eis van umversaliseerbaarheid vindt 
Hare ook terug in het utilitaristische uitgangspunt: "Everybody to count 
for one, nobody more than one" (Hare 1963, 118). Iedereen heeft recht 
op gelijke behandeling. Wanneer twee mensen in dezelfde situatie zitten, 
moeten ZIJ op dezelfde wijze behandeld worden. Een verschil m 
behandeling veronderstelt dus impliciet een verschil in situatie. 
Herhaaldelijk drukt Hare zich ook uit in de bekende bijbelse gouden 
regel: "handel tegenover anderen, zoals gij wilt dat anderen u 
behandelen" (Hare 1963, 84). 
De universele prescriptie wordt echter inhoudelijk gevuld door het 
afwegingsproces met betrekking tot de intensiteit van de preferenties die 
de betrokkenen m een bepaalde situatie hebben (Hare 1976, 119). In 
elke situatie zal een persoon de voorkeur geven aan een prescriptie, die 
recht doet aan zijn hoogste preferentie m die situatie. Utiliteit heeft dus 
betrekking op de prudentiële10 eis te zoeken naar het maximale geluk m 
een bepaalde situatie. De preferenties vormen echter alleen de substantie 
en met de logica van een prescriptie. Dat betekent dat deze prudentiële 
gerichtheid geümversaliseerd moet worden, wil zij voldoen aan de eisen 
van een moreel oordeel. Ik moet mij met alleen afvragen welke 
preferentie ikzelf m een situatie heb, maar mij ook hypothetisch de 
preferenties van andere betrokkenen eigen maken. In mijn 
afwegingsproces moet ik vervolgens kiezen tussen mijn actuele en 
hypothetische preferentie, waarbij ik - op grond van prudentiële 
overwegingen - zal kiezen voor die preferentie die de hoogste intensiteit, 
respectievelijk wenselijkheid bezit - ongeacht wiens preferentie dit 
feitelijk is. 
In het utilitarisme kan men twee vormen onderscheiden: het 
zogenaamde handelings-utilitansme ('act-utilitariamsm') en regel-
utilitarisme ('rule-util itanamsm') (Hare 1963, 130). Onder handelmgs-
utihtarisme verstaat men de theorie dat men het utiliteitsprmcipe direct 
moet toepassen op individuele handelingen. Wat we moeten doen is het 
vaststellen van de verschillende effecten van een individuele handeling 
en mogelijke alternatieven op de maximale genoegdoening van onze 
preferenties en overeenkomstig oordelen. Volgens het regel-utilitansme 
10
 Prudentieel heeft hier de betekenis van het eigenbelang in een ethisch 
conflict. Een eigenbelang dat staat onder de eis van 
umversaliseerbaarheid, dat wil zeggen prioriteit moet worden gegeven 
aan het belang (hypothetisch of actueel) m een situatie dat de 
hoogste preferentie heeft. 
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moet het u t i l i t e i t sp rmc ipe met op de ind iv iduele handel ing worden 
toegepast maar op klassen van handel ingen De vasts te l l ing van de 
morele ju i s the id van een handeling word t h ierb innen een proces met twee 
fasen A l le reers t moeten we de vraag stel len of handel ingen worden ge-
of verboden door bepaalde morele regels of pr inc ipes En vervo lgens 
moeten we ons afvragen welke morele regels of pr inc ipes we in deze 
s i tuat ie moeten aannemen voor het bepalen van onze handel ing Pas in de 
tweede fase passen we de u t i l i ta r is t ische test toe, namelijk de eis slechts 
die regels te accepteren waarvan de navolg ing m het algemeen to t een 
maximale genoegdoening van onze preferent ies leidt 
Het is vooral het hande lmgs-u t i l i ta r isme dat m de f i losof ische en 
theologische l i t e ra tuu r s te rk is aangevallen (Connery 1973, 401-403) Men 
noemt d i t ook wel het extreme ut i l i tar isme omdat volgens deze theor ie een 
ind iv idue le handel ing geoorloofd zou z i j n , wanneer de goede effecten 
ervan g ro te r zi jn dan de slechte effecten - ongeacht of deze handel ing 
tegen een regel (p r inc ipe) ingaat Hare is echter van mening, dat er 
minder onderscheid tussen beide vormen van ut i l i tar isme is dan m het 
algemeen word t aangenomen (Hare 1963, paragraaf 7 6 ) , ui tgaande van 
de eis dat elk moreel oordeel universal iseerbaar moet zi jn Stel dat een 
persoon kan kiezen tussen twee a l ternat ieve handel ingen X en Y 
Wanneer hi j besl ist dat handel ing X ve rp l i ch t i s , ve rp l i ch t hi j zichzelf op 
g rond van de eis van umversa l iseerbaarhe id om m gel i jke 
omstandigheden handel ing X voor te schr i j ven en niet handel ing Y Dat 
betekent d u s , dat wanneer wij over de morele ju is the id van een 
ind iv idue le handel ing beslissen aan de hand van zi jn gevolgen (zoals het 
hande lmgs-u t i l i ta r i sme van ons v r a a g t ) , wi j t ege l i j ke r t i j d moeten 
beslissen of we een regel accepteren, die op alle soor tge l i jke handel ingen 
van toepassing is (zoals het rege l -u t i l i ta r isme van ons eist) 
Het centra le ve rw i j t tegen het ut i l i tar isme dat door moraaltheologen naar 
voren word t gebrach t , is dat h ier in geen andere aspecten m het oordeel 
zouden worden be t rokken dan de gevolgen van een bepaalde handel ing 
(Cu r ran 1977, 245) Het probleem van een derge l i j ke moral i tei t gebaseerd 
op louter de consequenties is dat men op deze wijze u i tzonder ingen 
toelaat op algemeen aanvaarde regels (Connery 1973, 410) Daarmee va l t 
de rat ional i te i t van het morele oordeel weg , omdat een persoonl i jke 
voo rkeu r voor bepaalde gevolgen de voor rang kan k r i jgen boven 
algemene pr inc ipes Neem het geval dat persoon X op een ver la ten ei land 
aan een s tervende de belofte doet om het geld van deze persoon aan een 
manege te geven Te rug m de bewoonde wereld kan X zich echter 
a fv ragen of hij het geld van de over ledene wel aan deze manege zal 
geven of aan een noodl i jdend ziekenhuis Op deze laatste manier zal d i t 
geld een beter doel d ienen, respect ievel i jk meer goede gevolgen hebben 
dan op de eerste manier Louter op basis van u t i l i t a r i s t i sche 
overwegingen zal X daarom kunnen beslui ten om het geld aan het 
z iekenhuis geven Andere overweg ingen, die het niveau van de 
persoonl i jke voorkeur ove rs t i j gen , zoals het nakomen van de belofte aan 
de s tervende persoon, kunnen volgens c r i t i c i geen rol spelen m het 
morele afwegingsproces op een u t i l i ta r i s t i sche basis 
In hoeverre raakt nu deze k r i t i ek die vorm van ut i l i tar isme die door 
Hare word t voorgestaan 7 Hiervoor g r i j pen we t e r u g naar de eigen 
kenschets die Hare van zun ethiek geeft kantiaans naar vorm en 
u t i l i t a r i s t i sch naar inhoud Kantiaans naar vorm verw i j s t naar de eis 
van umversa l iseerbaarhe id die de logische basis van een moreel oordeel 
vormt Met het oog op de bovenstaande k r i t i ek betekent d i t dat voor 
Hare met alleen u t i l i ta r i s t i sche of p rudent ie le motieven een rol spelen 
(zoals in een extreme vorm van hande lmgs-u t i l i ta r i sme) maar evenzeer 
regels die universeel aanvaardbaar moeten zi jn (conform het rege l -
u t i l i tansme) Ind iv idue le handel ingen moeten universal iseerbaar zi jn om 
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als morele p resc r ip t i e te kunnen worden aanvaard De persoon m het 
bovenstaande voorbeeld zal zich moeten a fv ragen of zi jn wens om het 
geld aan het z iekenhuis te geven g ro te r is dan zi jn hypothet ische 
pre ferent ie dat na zi jn (ceter is par ibus) over l i jden een belofte ook 
daadwerkel i jk word t nagekomen Ongetwi j fe ld zal deze persoon p r i o r i t e i t 
geven aan het nakomen van deze belof te , aldus oordelend dat hij in deze 
overeenkomstige s i tuat ie hetzelfde zou hebben gewenst als de over ledene 
Deze aandacht voor de afweging van de gevolgen van een handel ing m 
combinatie met de v raag naar de algemeen-geldigheid van morele 
p resc r ip t i es , s lu i t aan bi j de tendens in de huid ige moraaltheologie om 
morele prescr ip t ies teleologisch te onderbouwen (Bockle 1981, 63 en 
70-72, Schul ler 1976, 61-72) In d i t kader is de ethiek van Hare een 
v ruch tba re gesprekspar tne r (Carlon 1980) 
In de geschiedenis van de moraaltheologie zi jn ook a l t i jd 
u t i l i ta r is t i sche aanzetten m de moraaltheologie aanwezig zi jn geweest 
(H Weber 1977) Als voorbeeld kan gewezen worden op de samenhang 
tussen Gods eer en het menseli jke nu t t i ge ( ut i le ) als doel van het 
menselijk handelen in de ethiek van Thomas van Aquino (Summa Th II 
I I , q 8 1 , a 6 ad 2) Goed zi jn handel ingen die nu t t i g zijn om het hoogste 
doel te bereiken (Summa Th I I I , q 7, a 2 ad 1) Nut t ig is het 
handelen, waardoor een doel word t bere ik t en van d i t doel zijn goedheid 
ontvangt (Summa Th I I I , q 16, a 3) Het moreel goede handelen mag 
volgens Thomas dus met worden geplaatst tegenover wat mensen tot nut 
is (A rn tz 1974, 277-278) Een ander voorbeeld is het beginsel van 
excusat io , dat in de klassieke kathol ieke moraaltheologie word t 
gehanteerd (H Weber 1977, 237-238) Dit beginsel stel t dat een wet 
alleen ve rp l i ch t moet worden nagevolgd, wanneer de navolg ing ervan m 
een concrete s i tuat ie met met een groot nadeel is verbonden Dit nadeel 
heeft te maken met omstandigheden die door de wet niet zi jn voorzien 
Het s tandaardvoorbeeld in de handboeken is , dat men van de 
zondagspl icht is on ts lagen, indien men door navolg ing ervan een goede 
zakel i jke t ransact ie misloopt 
B. Decisionisme 
Een ander pun t van k r i t i ek op Hare's opvat t i ng van de morele 
rat ional i te i t (paragraaf 1 2 1 ) be t re f t het decis iomst ische (non-
cogmt iv is t i sche) ka rak te r , dat deze opva t t i ng zou kenmerken (Rieken 
1983, 36-37) Deze k r i t i ek hangt samen met het prescr ip t iv isme van 
Hare, waarin het als redel i jk ju is t beoordeelde tegel i jk het v r i j gewilde is 
(Schul ler 1982, 68-69) We zul len op deze k r i t i e k nader ingaan, zoals 
deze door Schul ler naar voren is gebracht Hiervoor is het noodzakeli jk 
om nader m te gaan op de verhoud ing tussen een descr ip t ie f en een 
prescr ip t ie f element m het morele oordeel 
In de meta-ethiek staan ten aanzien van de voornoemde verhoud ing 
twee posities tegenover elkaar p resc r i p t i v i s ten en descr ip t i v i s ten 
Prescnp t i v i s ten leggen in hun theor ie een nauw verband tussen het gaan 
handelen en het morele oordeel (conform het evaluat ieve moment) Als 
gevolg h iervan laten zij een kloof bestaan tussen de met-morele fe i ten 
(het descr ip t ieve moment) en het morele oordeel Bij de descr ip t i v i s ten 
is d i t ju is t omgekeerd BIJ hen is er een nauw verband tussen met -
morele fei ten en het morele oordeel en ju i s t een kloof tussen de wi l te 
gaan handelen en het morele oordeel Hare s ethiek is een t yp isch 
voorbeeld van een p resc r ip t i eve eth iek Een moreel oordeel vel len 
impl iceert het als een ve rp l i ch t i ng aanvaarden van een bepaalde 
handel ing Een moreel oordeel impl iceert tevens een u i tspraak over de 
aanwezigheid van bepaalde met-morele kenmerken m een s i tua t ie , hoewel 
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het oordeel als geheel meer is dan een puur descr ip t ieve 
beteken isont len ing . Feiten (descr ip t ies) stel len ons wel in staat om een 
moreel oordeel te ve rwe rpen , maar ve rp l i ch ten ons met om tot een 
evaluat ieve conclusie te komen (Hare 1967, 93) ZIJ zi jn met andere 
woorden wel een noodzakel i jke doch geen voldoende grond voor het 
morele oordeel . H iervoor is ook een w i l sbesch ikk ing of evaluatief moment 
nod ig , dat Hare binnen de sy l log is t ische s t r u c t u u r van het morele 
oordeel m de maior en conclusio p laats t . Vanwege deze nadruk op het 
p resc r ip t ieve of evaluat ieve moment va l t b i j Hare de v r i j e wi lsbel issmg 
samen met de beoordel ing van een handel ing als moreel j u i s t . Wie 
oordeelt dat een bepaalde handel ing zedel i jk goed is , zegt hiermee mets 
anders dan dat hi j h ier en nu besl ist om zich redel i jk te gaan gedragen. 
Schul ler meent echter dat vanui t een cogmt iv i s t i sch s tandpunt het als 
zedeli jk j u i s t beoordeelde' met samenvalt met 'het gewi lde' De morele 
ju is the id van een bepaalde handel ing of levenswijze kan volgens hem los 
van de v r i j e w i l sbesch ikk ing als moreel j u i s t worden vastgesteld en dus 
aan een ieder als ve rp l i ch t i ng worden voorgehouden (Schül ler 1982, 
86-87) . Dit ve ronders te ld t echter , dat men het moreel ju is te op g rond 
van de aanwezigheid van een descr ip t ie f fe i t als morele ve rp l i ch t i ng zou 
aanvaarden. Een descr ip t ie kan echter nooit een voldoende g rond zi jn 
voor het aanvaarden van een morele p resc r i p t i e (contra natural isme en 
in tu ï t iomsme, zie paragraaf 1.1.2. sub B) De instemming met een morele 
p resc r ip t ie bevat naast de instemming met een descr ip t ie f element 
tege l i j ke r t i j d ook de instemming met een bepaalde imperat ief . 
Een gevolg van deze nauwe band tussen het evaluat ieve moment en de 
morele handel ing is dat Hare gedwongen is om de posit ie van de 
universele amoralist te accepteren (Hare 1981, paragraaf 1 0 . 7 . ) . 
Hieronder vers taat hij degene die weiger t welke universele p resc r ip t i e 
dan ook te aanvaarden. Deze posit ie is verge l i j kbaar met een persoon die 
weiger t schaak te spelen, hoewel hi j de regels van het schaken beheerst 
en ook de mogel i jkheid van het schaakspel onderken t . De universele 
amoralist on tken t met de mogel i jkheid van de morele taal en de eis van 
de umversa l iseerbaarhe id h i e r i n , maar laat al zi jn morele u i tspraken als 
het ware beginnen met " I t is not the case t h a t . . . " (Hare 1981, 184). HIJ 
zegt m een s i tuat ie dus noch ought ' noch 'ought no t ' , doordat hij elke 
handel ing voor moreel i nd i f fe ren t v e r k l a a r t . Daarom is in het 
p rescr ip t iv isme van Hare wel een decis iomst isch pun t aanwezig, namelijk 
in zoverre het deelnemen aan een ethisch oordeelsproces met op redel i jke 
gronden dwingend kan worden voorgeschreven (conform de posit ie van 
de universele amoral ist) Hare mist volgens Schül ler het teleologisch 
perspect ief dat het met louter een v r i j e w i l sbesch ikk ing is om te leven 
volgens de gouden regel maar dat deze morele levenswijze los van deze 
w i l sbesch ikk ing ethisch ve rp l i ch t ( 'gesol l t ' ) is . Volgens Hare behoort 
een derge l i j k perspect ief echter met to t de eigen rat ional i te i t van het 
morele, maar to t een meta-ethisch 'geloof ' . Een geloof dat de wereld in 
p r inc ipe een geordend geheel is (Hare 1973, 412-413). De mens heeft een 
taak om deze goede o rden ing gestalte te geven . To t d i t geloof behoort 
tevens het ve r t rouwen dat het menseli jk handelen ook werke l i j k een 
goede kans van slagen heeft om d i t doel van een goede wereld te 
be re iken , ondanks alle e rvar ingen van menseli jk falen en tekor tkomingen . 
Dit geloof komt binnen de godsdiensten als rel igieus geloof to t 
u i t d r u k k i n g . Het ch r i s te l i j k geloof in Gods voorz ien ingheid en de goede 
schepp ingsorden ing kan gezien worden als een rel igieuze u i t d r u k k i n g 
van de meta-eth isch 'geloof' (Hare 1973, 414; 1981, 2 0 5 ) l l . 
1 1
 Eenzelfde opva t t i ng t r e f t men aan bi j L. Koh lbe rg . De vraag "Why 
be moral?" vormt volgens Kohlberg een limiet voor de morele 
theor ievorming . De beantwoord ing van deze v raag b reng t ons op het 
meta-ethisch t e r r e i n , c . q . het t e r r e i n van levensbeschouwing en 
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Een redelijke oplossing van het vraagstuk van de universele amorahst 
zou gevonden kunnen worden m de theorie van Habermas omtrent het 
communicatieve handelen (zie ook paragraaf 1.1.1.). Communicatief 
handelen heeft betrekking op het komen tot een verstandhouding tussen 
deelnemers in een situatie en wel met betrekking tot hun handelen in de 
objectieve, sociale en/of subjectieve wereld De universele amorahst 
plaatst zichzelf door zijn weigering deel te nemen aan de morele 
argumentatie buiten de communicatieve situatie (Habermas 1983, 109e.ν ) 
Deze weigering kan sociaal gezien m haar uiterste consequentie 
onmogelijk worden volgehouden, omdat de persoon zich hiermee buiten de 
sociale gemeenchap plaatst. Erkenning van deze sociale dimensie door de 
universele amorahst impliceert de instemming met een argumentatieve 
communicatie omtrent een morele keuze van het handelen. 
1.2.3. Praktisch syllogisme: dynamisch opgevat 
Tot slot van onze analyse van de rationaliteit van het morele oordeel 
gaan we nader m op de syllogistische structuur van het morele oordeel. 
In paragraaf 1.2.1. sub A hebben we het prescriptieve karakter van het 
morele oordeel verduidelijkt met behulp van een syllogistische structuur 
van het morele oordeel (Hare 1967, 145-146). Deze bestond uit een maior 
als universele imperatief (prescriptie), een minor als beschrijving van de 
concrete situatie en de conclusio als particuliere imperatief (prescriptie). 
De universele prescriptie in de maior heeft logische prioriteit . Het is m 
het licht van deze algemene prescriptie dat uit de analyse van de situatie (minor) een particuliere imperatief kan worden afgeleid. Aldus ligt in het 
syllogisme de navolgende logische volgorde besloten, maior - minor -
conclusi©. Wanneer we echter de vraag stellen hoe de vorming van een 
syllogistische redenering met het oog op de concrete situatie tot stand 
komt, moeten we ten aanzien van deze volgorde een nuancering 
aanbrengen. Deze volgorde is met statisch of lineair van aard (vanuit de 
maior naar de minor) maar dynamisch of dialectisch' maior en minor 
worden geformuleerd m wederzijdse afhankelijkheid. Dit zullen we m 
deze paragraaf nader uitwerken. 
Wanneer WIJ een bepaalde morele prescriptie geven, moeten we weten wat 
deze prescriptie inhoudt en wat de uitvoering ervan m deze situatie 
betekent (Hare 1981, paragraaf 5 1. en 3.9.) Het is irrationeel om iets 
voor te schrijven (maior) zonder zich ervan te vergewissen of de feiten 
werkelijk aanwezig zijn die m het universele prescriptie worden 
verondersteld. Dat betekent dat eerst een grondige analyse van de 
situatie is vereist. Het oordeel dat iemand juist of onjuist heeft 
gehandeld, staat niet los van het oordeel dat deze handeling bepaalde 
feitelijke kenmerken bezit (Hare 1967, paragraaf 9.3. ). Vanuit dit 
oogpunt is het wenselijk om te beginnen met een grondige analye van de 
situatie waarop het morele oordeel betrekking heeft. De noodzaak om 
zeker te zijn van de feiten, is nog sterker m het licht van de eis van 
umversaliseerbaarheid (Hare 1981, paragraaf 3.9. hoofdstuk 6). Deze eis 
houdt in dat alle prescripties dezelfde behoren te zijn voor een ieder m 
overeenkomstige situaties. Om deze eis waar te kunnen maken, is een 
analyse van de overeenkomsten en verschillen tussen situaties nodig. 
religie (Kohlberg 1981, 321 en 327). Kohlberg plaatst het antwoord op 
deze vragen dan ook m een zevende stadium', die de stadia van de 
morele ontwikkeling overstijgt (zie m het navolgende verder 1.4.2. 
sub C). 
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In een proces van morele oordeelsvorming gaat het echter niet om 
feiten als zodanig maar om moreel relevante feiten. Feiten zijn niet als 
zodanig moreel relevant zoals het descriptivisme beweert, maar ze zijn 
relevant omdat een morele redenering ons dwingt om prescripties te 
accepteren waarin deze feiten een rol spelen. Een moreel oordeel kan niet 
worden afgeleid uit feitelijke premissen (minor) zonder een universele 
morele prescriptie (maior), waarin stelling wordt genomen tegenover deze 
feiten. De reden hiervoor ligt m de zogenaamde wet van Hume dat 
"ought-propositions" niet kunnen worden afgeleid uit "is-propositions" (Hare 1967, paragraaf 2 .5 . ; 1981, paragraaf 10.8). Het accepteren van 
universele prescripties heeft logische prioriteit boven de vaststelling van 
feiten als moreel relevant. Dit pleit ervoor om het proces van morele 
oordeelsvorming te beginnen met het formuleren van een universele 
prescriptie (maior) en in het licht hiervan de situatie te analyseren (minor). In het voorafgaande stelden we echter vast dat het onmogelijk 
is om een morele prescriptie te formuleren wanneer we niet zeker zijn 
van de feiten die in een bepaalde situatie spelen. De enig juiste 
conclusie is daarom, dat de vorming van ethische prescripties (maior) en 
de analyse van de feiten (minor) slechts in wederzijdse afhankelijkheid 
van elkaar kunnen worden voltrokken. Minor en maior staan in een 
dialectische verhouding tegenover elkaar: morele prescripties kunnen 
niet geformuleerd worden zonder een grondige analyse van de feiten en 
feiten zijn slechts relevant in het perspectief van een morele prescriptie. 
Deze dialectische verhouding kan worden toegespitst met het oog op 
het proces van kritisch moreel oordelen. Dit kritische oordeelsproces 
moet worden onderscheiden van onze alledaagse situatie waarin wij ons 
veelal door morele intuïties (PFP's) laten leiden. Morele intuïties hoeven 
met te worden bijgesteld in het licht van de situatie, omdat het een 
kenmerk is van prima facie principes dat ZIJ algemeen en minder complex 
zi jn. In het intuïtieve oordeel s ρ roces kunnen we uitgaan van deze 
algemene prescripties waaruit op een deductieve wijze het handelen in 
een concrete situatie wordt afgeleid. In het kritisch morele denken wordt 
echter een vraagteken bij deze PFP's geplaatst. Geen enkele waarde kan 
het onweersproken uitgangspunt van het morele oordeel zijn maar dient 
in een kritisch denkproces te worden geëvalueerd en indien nodig 
worden bijgesteld. Deze herformulering vindt plaats m het licht van een 
grondige analyse van de feiten. Is er dus binnen een intuïtief 
oordeelsproces veelal sprake van een lineair verband tussen maior en 
minor, in het kritisch-moreel oordelen is deze relatie dialectisch of 
dynamisch van aard. We gaan niet uit van een vaststaande prescriptie 
maar onderwerpen een of meerdere prescripties aan een kritische 
beoordeling. Hierbij veronderstellen we dat m een prescriptie elk feit 
moreel relevant kan zijn en dus tot een bijstelling van een morele 
prescriptie kan leiden, indien de morele relevantie van deze feiten in het 
oordeel wordt vastgesteld. In een dialectische relatie met de analyse van 
de feiten experimenteren we aldus met morele prescripties waarin deze 
feiten een rol spelen, respectievelijk vanuit nieuwe feiten zoeken we naar 
nieuwe prescripties die op deze feiten een adequaat moreel licht doen 
vallen. We spreken daarom van het dynamisch opgevatte praktische 
syllogisme. 
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1.3. KENNISELEMENTEN 
Tot nu toe zijn onze beschouwingen over het morele oordeel formeel van 
aard geweest. In dit onderdeel gaan we na uit welke kenniselementen het 
morele oordeel inhoudelijk is opgebouwd. Met het oog hierop gaan we na 
uit welke wetenschapsgebieden kenniselementen afkomstig zijn m een 
ethiek, die normen op basis van een redelijke argumentatie wil 
onderbouwen. We maken hiervoor gebruik van inzichten die binnen de 
opvatting van de autonome moraal naar voren worden gebracht vanwege 
de overeenkomstige opvatting over de morele rationaliteit tussen de 
autonome moraal en onze voorafgaande analyse aan de hand van Hare 
(paragraaf 1.3.1 ), namelijk een morele rationaliteit die met tot externe 
factoren (tradit ie, autoriteit, descripties, etc.) kan worden herleid. In 
aansluiting bij Auer onderscheiden we de volgende kenniselementen: 
sociaal- en natuurwetenschappelijke, antropologische en ethische 
kenniselementen De vraag moet echter vervolgens worden gesteld of 
deze conceptuele invulling niet verandert wanneer de autonome moraal m 
de moraaltheologie wordt opgenomen. Dit gaan we na in paragraaf 1.3.2. 
We gaan m op de vraag naar een christelijk proprium m de 
moraaltheologie en de plaats hiervan in een moreel oordeel, dat 
moraaltheologisch wordt onderbouwd Tevens zullen we trachten aan te 
tonen, dat dit proprium met het uitgangspunt van de autonome moraal 
doorbreekt maar juist ondersteunt. 
1.3.1. Kenniselementen binnen de autonome moraal 
Een van de centrale problemen m de huidige moraaltheolgie is de vraag 
naar de mogelijkheid van een fundering van de universele geldigheid van 
morele principes. Dit houdt verband met het feit dat de huidige 
legitimatiecrisis op het gebied van de zedelijkheid niet zozeer betrekking 
heeft op een verandering op het gebied van de concreet-gepraktiseerde 
normen als wel op de fundering van deze normen 
('Normbegrúndungskrise') (Merks 1978, 12). Normen worden niet meer 
als verplichtend ervaren onder verwijzing naar een bepaalde autoriteit (hetzij het leergezag, hetzij de Schr i f t ) , of naar een bepaalde geleefde 
praxis (de feitelijke 'mores) (Manenschijn 1983, 383, Merks 1978, 13). 
Normen worden slechts als bindend ervaren wanneer zij door de 
praktische, kritische rede kunnen worden gerechtvaardigd. Uitgangspunt 
voor het hedendaagse bewustzijn met betrekking tot de moraliteit is de 
ervaring van morele autonomie van de mens: slechts datgene kan als 
ethische verplichting worden aanvaard dat voor het forum van de 
menselijke rationaliteit als verplichting standhoudt (Merks 1978, 13; 
Bóckle 1981, 45; Auer 1971, 11). 
Achter dit verlangen naar autonomie m de moderne t i jd ligt aldus het 
streven naar vr i jheid, naar bevrijding van dwang (Bóckle 1981, 52). 
Vrije morele zelfbepaling betekent dat een norm vr i j van elke autoritaire 
dwang door de oordelende zelf als verplichting moet kunnen worden 
aanvaard. De reden hiervoor is dat het morele te maken heeft met de 
realisering van de menselijke vrijheid en waardigheid (Auer 1971, 12). 
Daarom botst het met de eigen aard van het morele om iets onder dwang 
te moeten aanvaarden. Dit alles betekent met dat morele autonomie 
hetzelfde is als autarkie (Bóckle 1981, 48-51 en 53) In zijn morele 
zelfbepaling wordt de mens begrensd door drie momenten: door de wetten 
van de rede, door de structuur van de feitelijkheid en door zijn 
medemensen in de communicatieve situatie. Autonomie mag dus met 
verward worden met zaken als menselijke zelfverheerlijking of subjectieve 
willekeur, maar verwijst naar het rationele proces van morele 
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oordeelsvorming In tegenstelling tot wat soms wordt beweerd, ligt ook 
aan het autonomie-begrip bii Kant geen solipsistisch mensbeeld ten 
grondslag (Rossi 1984, 10) Onze eindige rationele vri jheid is 
daarentegen de fundamentele grond van identiteit tussen mensen en de 
noodzaak van de erkenning van een gemeenschappelijke morele wereld. 
Deze morele autonomie hangt samen met het proces van secularisatie (Auer 1971, 154) De autonome rede die zich bewust is geworden van de 
eigen kracht, gaat de werkelijkheid vorm geven volgens de 
wetmatigheden die haar eigen zijn De feitelijkheid wordt geanalyseerd op 
zijn structuren, plaatst ze in een totale samenhang en articuleert de 
hierin aanwezige verplichtingen Deze secularisering van het morele vat 
Auer als een positief teken des ti jds' op (Auer 1971, 155) De mens 
heeft geleerd zelf klaar te komen met zijn morele vragen. Dit is gepaard 
gegaan met een engagement voor de vermenselijking van de wereld De 
mens ervaart zich als verantwoordelijk voor datgene wat er m de wereld 
gebeurt. Door zijn kennis en technisch kunnen is hij beter dan ooit m 
staat om deze verantwoordelijkheid voor de toekomst m eigen hand te 
nemen. 
Autonome moraal als het streven binnen de ethiek naar een rationele 
onderbouwing van het morele oordeel (Auer 1971, 28-31) sluit nauw aan 
bij het kritisch morele oordelen, waardoor universele prescripties kunnen 
worden onderbouwd Morele intuïties of overgeleverde normen en waarden 
worden niet van het morele oordeelsproces uitgesloten, maar het moet 
principieel mogelijk zijn om ze aan de toets van de rede te onderwerpen. 
Een morele prescriptie moet inzichtelijk kunnen worden gemaakt onder 
verwijzing naar bepaalde feiten, een logische (syllogistische) redenering, 
bepaalde preferenties (actueel en hypothetisch) en het inleven m de 
positie van andere betrokkenen Aldus moet een moreel oordeel openstaan 
voor fundering en krit iek van de praktische rede 
Auer is een van de auteurs geweest die de discussie omtrent de 
autonome moraal in de moraaltheologie heeft aangezwengeld HIJ hanteert 
een model van ethisch oordelen met drie fasen en hieraan 
corresponderende wetenschapsgebieden (Auer 1971, 36-54, 1977a, 34-37). 
In het navolgende zullen we dit model bespreken. Het idee van 
opeenvolgende fasen zullen we niet overnemen en in plaats daarvan 
spreken over verschillende categorieën kenniselementen (zie het slot van 
deze paragraaf). Soms laat Auer aan de empirische analyse een 
"Vorverstandms" van gegeven ethische normen voorafgaan (Auer 1977a, 
34-25). Andere moraaltheologen benadrukken de verschillende 
ervaringsbronnen als beginpunt van de ethische reflexie, de ervaring 
van contrast, van zin en van motivatie (Mieth 1977, 120-128) De genese 
van ethische inzichten moet echter duidelijk van de rationele fundering 
ervan worden onderscheiden. In dit laatste zijn we m onze uiteenzetting 
over het proces van kritisch moreel oordelen geïnteresseerd. 
I. Empirische analyse 
Wanneer de ethiek met m het luchtledige wil blijven hangen van 
abstracte speculaties, moet men voortdurend de concrete situatie van 
mensen in het oog houden. De katholieke moraaltheologie heeft dit ook 
steeds gedaan onder de noemer 'circumstantiae' (het hoofdstuk over de 
situatie van het zedelijk handelen). Het moderne leven is zo complex 
geworden dat een beroep op intuïtieve prescripties onvoldoende is 
geworden (Auer 1971) Tegelijkertijd zijn de verschillende wetenschappen 
m staat om de voorwaarden en mogelijkheden van het menselijk handelen 
open te leggen. Dit inzicht m de concrete situatie is de specifieke 
functie die de wetenschappen hebben in het proces van morele 
oordeelsvorming. ZIJ laten door de analyse van de feiten de voorwaarden 
zien waarbinnen het handelen zich beweegt. Deze voorwaarden bevatten 
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beperkingen en nog ongebruikte mogelijkheden tot persoonlijke en sociale 
verwerkelijking van mensen. Een empirische analyse van de situatie, die 
het begin moet zijn van een kritisch moreel oordeel, geeft daarom zowel 
inzicht m de feiten als in de mogelijkheden tot handelen binnen deze 
feitelijke situatie. 
I I . Antropologische integratie 
Inzichten uit de sociale en natuurwetenschappen zijn echter met 
rechtstreeks uitgangspunt voor het morele oordeel. Deze inzichten blijven 
beperkt tot een descriptieve analyse van een situatie. De ethiek moet 
echter ook de vraag naar het omvattend antropologisch perspectief 
stellen tegen de achtergrond waarvan het menselijk handelen moet worden 
geplaatst. Wanneer psychologische, biologische of welke feiten van 
wetenschappelijke aard dan ook los van hun antropologische implicaties 
tot moreel relevante feiten worden verheven, is er sprake van een 
sciëntistische versmalling van de werkelijkheid. Wetenschappen 
verschaffen slechts deehnzichten met betrekking tot een bepaald 
probleemveld (Auer 1971, 40; Mieth 1977). Zo kan men pas volledig 
inzicht in de bewapeningswedloop krijgen wanneer men te rade gaat bij 
verschillende wetenschappen zoals de polemologie, economie, psychologie, 
natuurkunde (ball istiek), biologie. Dit geldt eigenlijk voor alle complexe, 
menselijke problemen. De antropologie heeft de functie deze deehnzichten 
m een totaalperspectief te plaatsen. Bijvoorbeeld met betrekking tot de 
bewapeningswedloop het samenleven van de mens wordt gezien als het 
tegenover elkaar staan van wolven die slechts de taal van geweld 
verstaan (Hobbes: homo homini lupus). Dit antropologisch perspectief 
dient als zoekontwerp waarbinnen bepaalde ethische mogelijkheden 
zichtbaar worden. Zo zal men vanuit het voornoemde antropologische 
perspectief de noodzaak voelen om te zoeken naar wetenschappelijke 
inzichten m conflictbeheersing, terwijl dit uitgaande van een ander 
perspectief (harmonische relatie tussen mensen) minder gemakkelijk m 
het vizier komen. 
Voor het hanteren van dit antropologisch perspectief geeft Auer drie 
redenen (Auer 1971, 42 en 44). In de eerste plaats heeft elke 
wetenschap impliciet bepaalde antropologische uitgangspunten. Deze 
kunnen binnen een wetenschap heel verschillende zi jn. De antropologie 
kan deze vooronderstellingen en verschillen bloot leggen. In de tweede 
plaats biedt elke wetenschap slechts een deelmzicht. De volle waarheid 
over het menszijn wordt pas zichtbaar wanneer al deze deehnzichten tot 
éen totaal perspectief worden samengevoegd. De antropologie is een 
reflexie daarop In de derde plaats heeft men m de ethiek met alleen te 
maken met het feitelijk-menselijke maar ook met het wenselijk geachte 
humanum. Dit verwijst naar het evaluatieve moment van een morele 
prescriptie. Over dit evaluatieve of normatieve spreken de empirische 
wetenschappen met. Het behoort tot de specifieke opgave van de 
antropologie om inzicht te geven m de zin van het menselijke bestaan (Auer 1977a, 35), op het mogelijke in plaats van het feiteli jke. 
I I I . Ethische normering 
Ethische principes krijgen hun inhoudelijke validiteit slechts op basis van 
empirische inzichten in de feiten en antropologische inzichten m de zin 
van het menszijn (Auer 1971, 48). De formulering van principes vormt 
de laatste categorie kenniselementen m het ethisch model van Auer. Ten 
aanzien van deze formulering merken we het volgende op: 
In de eerste plaats moet m een ethische discussie duidelijk het niveau 
worden onderscheiden waarop de discussie betrekking heeft. Onenigheid 
over een morele prescriptie bli jkt vaak te berusten op een verschil in 
empirische of antropologische inzichten waarop het oordeel steunt. Een 
voorbeeld hiervan is de discussie over het vraagstuk van de 
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kernbewapening Op basis van inzichten uit de kritische polemologie komt 
men tot een heel ander ethisch oordeel dan op grond van een burgerlijke 
polemologie op basis van het harmoniemodel. Het is daarom belangrijk om 
duidelijk het punt te onderscheiden waarop een meningsverschil 
betrekking heeft en de discussie ook hierop te richten. 
In de tweede plaats moet het misverstand vermeden worden dat er 
sprake is van een statisch model. Er bestaat een wederzijdse samenhang 
tussen de verschillende elementen, bijvoorbeeld tussen de empirische 
analyse en antropologische integratie (Auer 1977a, 36). De aangegeven 
opeenvolging vindt echter zijn legitimatie in het feit dat het 
antropologisch spreken leeg is zonder eerst de werkelijkheid op zijn 
eigen rationaliteit te hebben ontleed (Schillebeeckx 1981, 234). Daarom 
behoort eerst een empirische analyse van het probleem te worden 
gemaakt om met volkomen langs de feiten, en hierin aanwezige 
mogelijkheden tot verwerkelijking van het humanum, heen te praten. 
In de derde plaats moeten we ondanks deze empirische analyse en 
antropologische integratie met vergeten dat alles is gericht op het 
oordeel over morele legitimiteit van een morele prescriptie De beslissing 
hierover eist een afwegingsproces met behulp van morele criteria De 
gevonden empirische en antropologische inzichten moeten we vertalen in 
morele imperatieven (Auer 1977a, 36) Inzichten uit de empirische 
wetenschappen en antropologie kunnen niet rechtstreeks tot ethische 
norm worden verheven. Deze inzichten dienen uiteindelijk te worden 
opgenomen m het ethisch discours, dat beantwoordt aan de rationaliteit 
van de praktische rede. Er zullen weinig ethici zijn die empirische 
kennis direct tot de rang van morele normen verheffen (uitgezonderd een 
descnptivistische ethiek). Echter ook ethische theorieën die de 
antropologie tot centrale criterium van de vraag naar de morele 
geldigheid maken, miskennen de eigenheid van het ethisch discours (Mieth 1977, 127-128). De ethiek is de overkoepelende supradisciphne ten 
opzichte waarvan de verschillende empirische wetenschappen en de 
antropologie een ondersteunende functie hebben. In de terminologie van 
Hare betekent dit dat de keuze en verantwoording van een morele 
prescriptie uiteindelijk berust op de kenmerken van de morele 
rationaliteit, namelijk prescriptiviteit, umversaliseerbaarheid en 
geldingskracht. 
Resumerend kunnen we stellen dat het Auer's model van de autonome 
moraal de volgende kenniselementen bevat: 
• In de eerste plaats kenniselementen uit de sociale wetenschappen en 
natuurwetenschappen, die een empirische analyse van de feitelijke 
situatie geven en van de mogelijkheden tot handelen hierbinnen. 
• In de tweede plaats antropologische kenniselementen die de deelmzich-
ten uit de verschillende wetenschappen integreren m een totaalper-
spectief en daardoor zicht geven op het beoogde humanum 
• In de derde plaats ethische kenniselementen die de empirische en 
antropologische inzichten opnemen m een morele redenering zoals die 
van het dynamisch opgevatte praktisch syllogisme. 
Aan het begin van deze paragraaf stelden we, dat we het idee van 
fasen uit het model van Auer met zouden overnemen. In aansluiting bij 
Hare hebben we gekozen voor het praktisch syllogsime als argumentatieve 
struc tuur van het morele oordeel (zie paragraaf 1.2 1 sub A en 
1.2.З.). Tot slot van deze paragraaf geven we aan welke plaats de 
onderscheiden kenniselementen hebben m deze syllogistische 
argumentatie. De empirische analyse is m het morele oordeel vooral van 
betekenis met betrekking tot de conceptuele invulling van het 
descriptieve moment in het morele oordeel (zowel van minor als maior). 
De antropologische integratie waarin zicht wordt gegeven op het beoogde 
humanum, is vooral van betekenis ten aanzien van het evaluatieve 
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moment van de maior (en vandaaru i t impl iciet van de conclusio) Beide 
staan echter m func t i e van de ethische normer ing in het morele oordeel : 
de onderbouwing van een conclusie op basis van de premissen van de 
maior en minor Een conclusie die moet beantwoorden aan de c r i te r ia van 
de morele ra t iona l i te i t , met name aan de eis van umversa l i seerbaarhe id . 
1.3 .2 . Autonome moraal m de moraaltheologie 
De vraag naar de kenniselementen in het morele oordeel spi tsen we nu 
toe op de moraaltheologische f u n d e r i n g van het morele oordeel . 
A l le reers t gaan we na of het s t reven van de autonome moraal vanu i t de 
moraaltheologie kan worden verded igd of dat d i t ju is t haaks staat op het 
wezen van de moraaltheologie zoals ver tegenwoord igers van de 
zogenaamde 'geloofsethiek beweren. Het speci f ieke ( 'p ropr ium ' ) van de 
moraaltheologie tegenover een f i losof ische ethiek is niet gelegen m het 
met - ra t ione le ka rak te r van het moraaltheologsch gefundeerde morele 
oordeel , zoals de 'geloofsethiek' s te l t . Dit p ropr ium l ig t m de 
theolog isch-ant ropolog ische horizon van de maior' m het moraaltheolo-
gisch gefundeerde morele oordee l 1 2 Deze eigen antropologische hor izon 
betekent geen doo rb rek ing van de ra t ional i te i t van de autonome moraal 
Een derge l i j ke doo rb rek ing moet vanu i t de ch r i s te l i j ke antropologie 
worden bes t reden. Tenslot te vat ten we m een dr ie ta l punten samen welke 
betekenis de chr i s te l i j ke antropologie heeft b innen een moraaltheologie die 
u i tgaat van de autonome moraal. 
Kan het s t reven naar een autonome moraal wel vanu i t de moraaltheologie 
worden ve rded igd of is d i t s tandpunt haar ten onrechte door de moderne 
t i j d opgedrongen 7 Moet men met ui tgaan van een moraaltheolgie die 
morele prescr ip t ies a f le id t uit de premissen van het geloof, waardoor de 
moraaltheologie haaks staat op het s t reven van de autonome moraal? De 
moraaltheologische s t roming die een derge l i j ke v is ie voors taat , noemt men 
de mtegra l is t i sche v is ie (Mieth 1976, 173-174, 1977, 169) of geloofsethiek 
(Auer 1977a, 30-32) . Hier in wi l men morele pr inc ipes rechts t reeks ui t het 
geloof deduceren De moraaltheologie is als ch r i s te l i j ke ethiek een 
12
 BIJ Auer is de ve rhoud ing tussen de ch r i s te l i j ke context tot de d r ie 
fasen van de autonome moraal enigszins ondu ide l i j k . Een voorbeeld 
van deze ondu ide l i j khe id is een ar t i ke l u i t 1975, waarin een 
samenvattend schema voor deze ve rhoud ing is opgenomen (Auer 1975, 
53) . In het cent rum van d i t schema staan de fasen van de autonome 
moraal Hier omheen staat 'der ch r i s t l i che S innhor izont ' die 
voo r tdu rend op het autonome oordeelsproces i nwe rk t . Betekent d i t 
een inwerk ing op de empir ische analyse? Dat l i j k t onmogeli jk omdat d i t 
een inb reuk m de eigen logica van een bepaalde wetenschap zou 
betekenen. Of een inwerk ing op de antropologische integrat ie? Ook 
me t , want Auer heeft het over een f i losof ische en met over een 
theologische ant ropolog ie . Dan misschien een inwerk ing op de eth ische 
normer ing 7 Ook d i t l i j k t met het geval te zi jn omdat de ethische 
normer ing s teunt op de inzichten u i t de empir ische analyse en 
f i losof ische antropologie en over igens haar eigen ra t ional i te i t kent (eis 
van umversa l i seerbaarhe id ) . Op deze wijze l i j k t de chr i s te l i j ke 
betekenishor izon zonder betekenis voor de morele argumentat ie . Ons 
inziens is d i t het geval in de materiële ethiek van Auer over de 
mi l ieucr is is (1984). De onduide l i j khe id bi j Auer over de ve rhoud ing 
van de ch r i s te l i j ke context en de d r i e fasen van de autonome moraal 
zet zich ook door bi j katecheten die op het model van Auer 
voor tbouwen (zoals Biesmger 1975). 
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bijzondere ethiek, die kan worden onderscheiden van andere normatieve 
systemen. Men spreekt daarom van een 'specifiek christelijke' ethiek, 
waarbij men veronderstelt aan een bepaald punt hard te kunnen maken 
waarom men deze ethiek als christelijk kwalificeert (zoals bijvoorbeeld 
door de centrale betekenis van de liefde in een christelijke ethiek). Of 
men spreekt van het Onderscheidend christelijke' in de ethiek, waarbij 
men een normatief onderscheid veronderstelt tussen een christelijke en 
algemeen humanistische moraliteit. In een geloofsethiek worden geloof en 
moraliteit zodanig in elkaar geschoven dat de moraaltheologie een soort 
'moraaldogmatiek' is: vanuit een dogmatisch systeem (bijvoorbeeld een 
heilshistorische theologie) ontwerpt men bepaalde indicatieven die 
rechtstreeks worden omgezet in morele imperatieven. Schüller heeft twee 
argumentatievormen uit de katholieke moraaltraditie geanalyseerd die tot 
deze geloofsethiek behoren (1976, 61-72). In de eerste argumentatievorm 
gaat men uit van natuurdoelen, waarin men de zorgende werkzaamheid 
van de Schepper aan het werk ziet. In een tweede argumentatievorm 
wordt aan de mens de (teleologische) rechtvaardiging van bepaalde 
handelswijzen verboden met de motivering dat deze rechtvaardiging het 
prerogatief is van God. 
Het standpunt van de geloofsethiek, die het uitganspunt van de 
autonome moraal afwijst omdat deze onverenigbaar zou zijn met het 
'proprium' van de moraaltheologie, moet echter op moraaltheologische 
gronden zelf worden bestreden. We zullen dit langs twee zijden 
onderbouwen: vanuit de geschiedenis van de moraaltheologie en vanuit 
de fundamentele moraaltheologie. 
• Geschiedenis van de moraaltheologie 
Voor de beantwoording van onze vraag kunnen we allereerst de uitkomst 
nagaan waartoe historisch onderzoek van de bijbelse ethiek en van de 
verschillende ethische systemen in de geschiedenis van de moraaltheologie 
heeft geleid. Met name Auer heeft hiervan een uitgebreide studie 
gemaakt (Auer 1971, 55-136). Daarbij is hij tot de conclusie gekomen dat 
er nooit sprake is geweest van een specifiek christelijke ethiek. In de 
christelijke ethiek heeft men altijd gebruik gemaakt van wat men aan 
ethische inzichten in zijn omgeving aantrof. We zullen dit met een 
voorbeeld illustreren uit de kern van de christelijke ethiek (Auer 1971, 
88). Lang heeft men aangenomen dat de 'gouden regel' die in het 
centrum van Jezus'verkondiging staat, een uniek ethisch standpunt was (Mt. 7,12; Le. 6,31). Recent historisch onderzoek heeft echter 
aangetoond dat deze gouden regel in het jodendom in Palestina (bij rabbi 
Hillel en rabbi Akiba) en in de diaspora (bij Philo van Alexandrie) 
bekend was. Het jodendom heeft het op zijn beurt in de hellenistische 
t i jd overgenomen uit de sofistische ethiek. De eigen aanzet van Jezus 
ligt meer in de binding van deze normen aan zijn eigen persoon en de 
door hem getoonde levenspraxis (Auer 1971, 94). De eigenheid (het 
'proprium') van de moraaltheologie ligt dan ook op het vlak van de 
antropologie, waar Jezus wordt gezien als de definitieve gestalte van 
Gods wil en niet in inhoudelijk verschillende normen. Het beginsel van 
de autonome moraal is altijd in de katholieke moraaltheologie aanwezig 
geweest, hoewel onder een andere terminologie, namelijk die van de 
natuurlijke zedenwet ('lex naturalis') (Schüller 1981, IX) . Tot deze 
stroming kan men grote theologen rekenen als: Vasquez, Molina, 
Tanner, J . de Lugo, Lott in, Maritain, F. Hürth. De angst dat de 
moderne moraaltheologen met hun uitgangspunt van de autonome moraal 
een koekoeksei in het nest van de kerk hebben gelegd waaruit op een 
dag atheïsme voortkomt, is dan ook overdreven (Schüller 1981, XII I ) 
gezien de lange traditie van deze stroming. Een stroming die het 
oordeel over de juistheid van het handelen fundeert op de rede en niet 
op een of andere externe instantie, zoals in het moraalpositivisme. 
• Fundamentele moraaltheologie 
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De zedeli jke autonomie v i n d t binnen een theologisch perspect ief haar 
laatste fundament in het scheppingsgeloof (Bockle 1981, 54-55) De mens 
word t in zi jn geschapen-z i jn totaal van God afhankel i jk beschouwd Dit 
betekent echter met de ophe f f ing maar ju is t de benad rukk i ng van de 
zedel i jke autonomie van de mens In zi jn a fhanke l i j khe id van God wo rd t 
de mens opgeroepen als v r i j e mens te handelen Het bestaan van de mens 
onder het appel van de zedel i jke autonomie is dus met iets dat de mens 
aan zichzelf te danken heeft maar dat hem als schepsel eigen is 
Autonomie en theonomie s lu i ten elkaar m verband met het zedel i jk 
handelen met ui t maar ju i s t m ' In de moraaltheologie is d i t u i tganspun t 
du ide l i j k aanwezig m de ethiek van Thomas van Aqu ino Leidraad m zi jn 
ethiek is het secuncundum rationem v i ve re (Auer 1971, 128, 1977, 
32v ) Door z i jn ve rs tand heeft de mens inz icht in de na tuu r l i j ke 
o rden ing van de were ld en daardoor u i te indel i jk m de lex aeterna als 
fundament van deze orden ing Thomas heeft deze gedachte overgenomen 
u i t de chr is te l i j ke oudheid (Augus t inus ) (Bockle 1981, 56) HIJ heeft 
deze gedachte echter op beslissende wijze omgevormd door de 
beklemtoning van het sub jec t -z i jn van de mens De waard igheid van de 
mens l ig t j u i s t m zi jn act ieve deelname aan het goddel i jke were ldbes tuur 
De mens v i n d t als redel i jk wezen zijn bestemming in de schepp ing , 
wanneer hij z i jn morele autonomie gestalte geeft m de zorg voor zichzelf 
en voor anderen Thomas geb ru i k t h ie rvoor het beeld Gods-begr ip 
(Auer 1977, 44) In de proloog van het tweede deel van de Summa geef t 
h IJ aan, dat het eerste deel over God is gegaan en alles wat u i t Z i jn 
Macht volgens Zi jn Wil is geschied In het tweede deel gaat het over 
Gods evenbeeld de mens m zover re hij zelf het p r inc ipe is van zi jn 
handelen, dat wil zeggen dat het handelen u i t z i jn macht en volgens zi jn 
wi l geschiedt (Summa Th I I I , Prologus) 
Kernvraag voor een moraaltheologische f u n d e r i n g van het morele 
oordeel is daarom niet de vraag naar haar exc lus iv i te i t maar naar haar 
commumceerbaarheid (Bockle 1981, 60, Auer 1977, 33-34) De centra le 
vraag moet zi jn hoe de consequenties u i t het evangel ie voor het 
samenleven van alle mensen v ruch tbaa r kunnen worden gemaakt Het 
evangelie kan deze func t i e alleen hebben wanneer haar insp i ra t ie b innen 
een communicatie redel i jk inz ichte l i j k kan worden gemaakt Een ethische 
norm die met rat ioneel inz ich te l i j k kan worden gemaakt, kan nooit to t 
een morele v e r p l i c h t i n g le iden, tenzi j onder d r u k van een of andere 
au to r i te i t Onder deze au ton te i t sdwang ver l ies t ZIJ echter haar moreel 
ve rp l i ch tend ka rak te r omdat een v r i j en redel i jk inz ich t m het moreel 
goede wezenl i jk is voor de moral i te i t Het u i tgangspun t van de autonome 
moraal kan daarom als het eigen hermeneut isch beginsel van de 
moraaltheologie worden beschouwd 
Binnen het s t reven van de autonome moraal komt ons inziens het 
p ropr ium van de moraaltheologie tot u i t d r u k k i n g m de theo log isch-
antropologische horizon van een morele p resc r ip t i e In de ch r i s te l i j ke 
antropologie word t de mens geplaatst m een relat ie to t God Dit is ook 
het p ropr ium van Jezus e th iek , zo stelden WIJ m het voorafgaande, waar 
HIJ gezien word t als de f in i t i eve gestal te van Gods w i l . Z i jn beeld en 
gel i jkenis De vraag moet echter gesteld of op deze wijze met alsnog de 
autonome moraal word t doorbroken Zowel vanu i t de ethiek als vanu i t de 
chr is te l i j ke antropologie moet een derge l i j ke doo rb rek ing worden 
bestreden 
• Vanu i t de ethiek 
Ethisch gezien moet het pr inc ip iee l on ju is t worden geacht dat men m een 
moraaltheologische f u n d e r i n g van het ethisch oordeel to t een andere 
u i tspraak over het moreel ju is te handelen komt dan in een f i losof ische 
ethiek op basis van k r i t i s ch moreel denken De oorzaak h iervan l ig t m 
het fe i t dat het wensel i jk geachte humanum m een concrete s i tuat ie 
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slechts een en ondeelbaar kan zijn. In dezelfde situatie kunnen er geen 
meerdere met elkaar strijdige morele prescripties zijn, die elk 
pretenderen het menselijk wenselijke (humanum) te realiseren Waarmee 
geenszins gezegd is, dat in een complex moreel vraagstuk alle partijen 
tot een consensus kunnen komen Als ondergrens voor de praktische 
rede zou men een consensus over de dissensus kunnen hanteren (Alexy 
19878, 53) Alle betrokkenen zouden het minimaal eens moeten kunnen 
worden over de punten, waarover zij het oneens zijn Het wijkend 
perspectief van de redelijke argumentatie is echter de mogelijkheid van 
een consensus De reden hiervoor is dat het bonum commune , de 
menselijke heelheid slechts een kan zijn De christelijke opdracht tot 
verwerkelijking van de menselijke heelheid onderscheidt zich met van de 
algemeen menselijke opdracht tot realisering van het ware menszijn Heel-
zijn heeft in haar project en strategie daarom mets specifiek 
godsdienstigs of christelijks maar is hetzelfde doel voor alle mensen (Schillebeeckx 1977, 704, Auer 1971, 161) In de moraaltheologie zal men 
met het oog op dit ene humanum niet tot een ander moreel oordeel 
kunnen komen dan in een filosofische autonome moraal op basis van 
kritisch moreel denken. Het uiteindelijke fundament is dezelfde 
praktische rede. Deze rede verzet zich op grond van de eis van 
umversaliseerbaarheid tegen tegenstrijdige uitspraken over het moreel 
verplichte m een en dezelfde situatie. 
• Vanuit de christelijke antropologie 
Ook vanuit het wezen van de christelijke antropologie kan de eis van 
umversaliseerbaarheid en commumceerbaarheid van haar uitgangspunten 
worden onderbouwd De christelijke antropologie heeft m de persoon van 
Jezus van Nazareth een utopisch beeld dat haar laatste fundament is. 
Een utopisch beeld dat gevormd wordt door het leven en handelen van 
Jezus als leidraad voor het handelen van mensen hier en nu Met deze 
antropologische basis wordt echter geenszins de commumceerbaarheid 
prijsgegeven. In Jezus Christus ziet de christelijke antropologie juist het 
universele beeld van het ware menszijn (Schillebeeckx 1977, 740-741). 
Deze universaliteit kan zowel vanuit het lijdens- als heilsmoment van deze 
persoon worden verduidelijkt Ze ligt besloten in de ene God van alle 
mensen, waar Jezus m zijn persoon en leven naar verwijst Door de 
verwijzing naar de Ene God wordt enerzijds de levensproblematiek en 
lijdensgeschiedenis van alle mensen opgenomen m het schijnbaar mislukte 
levensprojekt van Jezus Zijn lijden spreekt mensen aan op hun eigen 
lijdensgeschiedenis, en hun lijdensgeschiedenis staat met los van Zijn 
li jden, waarin Gods aanwezigheid met de lijdende zichtbaar is geworden. 
Anderzijds sluit het heil-van-Godswege m Jezus het heel-zijn (respectievelijk heel-worden) van alle mensen m Jezus is als de 
Christus de definitieve gestalte van Gods universele heil Dat betekent 
echter dat het heil van mensen, waar ook ter wereld, met buiten de 
verzoening en bevrijding in Jezus Christus mag worden geplaatst Tot 
de christelijke antropologie behoort dus wezenlijk haar aanspraak op 
universaliteit Wanneer zij haar visie met inzichtelijk en commumceerbaar 
kan maken, gaat ZIJ tegen haar eigen wezen m. Daarom menen wij dat 
het uitgaan van de christelijke antropologie met m stri jd is met het 
uitgangspunt van de autonome moraal. 
Welke betekenis de christelijke antropologie heeft m het ethisch oordeel 
vanuit het streven naar autonome moraal zullen we nu tot slot van deze 
paragraaf aangeven In aansluiting bij Auer kunnen we drie functies van 
de de christelijke antropologie onderscheiden (Auer 1971, 189-197) Deze 
drie functies kunnen volgens Auer worden teruggevonden in de wijze 
waarop volgens Thomas de christelijke betekenishorizon invloed heeft op 
bmnen-wereldlijke, ethische voorstellingen (Auer 1977a, 42), namelijk: 
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dirigere, d. i de bmnenwereldlijke doelen op een laatste doel (betekenishorizon) ordenen (Summa Th. I I I , q .91, a.4c) (= integreren); 
- corrigere, d . i . morele onjuistheid tegengaan, wanneer mensen op zoek 
naar het ware menselijke zich vergissen en goed voor kwaad of kwaad 
voor goed aanzien (Summa Th. I I I , q.94, a.5) ( = kritiseren) ; 
- supplere, d. i . verandering van een uiterli jke wetsvervulling naar een 
begrip van de eigenlijke ethische intentie van een handeling (Summa Th 
I I I , q.94, a.5 en q.107, a 2)(= stimuleren). 
In de eerste plaats een integrerende functie. Deze theologisch-
antropologische integratie berooft de autonome moraal niet van haar eigen 
waarheid, maar opent voor haar een transcendente horizon Zonder deze 
horizon bli j f t het handelen in haar eindigheid besloten liggen De 
christelijke horizon kan met het oog op de drie-eenheid als volgt worden 
samengevat (Auer 1977a, 42-46) In de relatie met de Schepper wordt de 
mens zelf en de hem omringende wereld gezien als geschenk en als 
opdracht tot handelen, als het terrein waarin Gods liefde werkzaam is 
zonder de menselijke verantwoordelijkheid opzij te zetten In de relatie 
met Jezus Christus als de definitieve gestalte van Gods liefde voor alle 
mensen, van waaruit een radicale inzet voor een menswaardige wereld 
uitgaat. In de relatie met de Geest waarin binnen het radicale 
engagement met deze wereld de hoop op een definitieve voltooiing 
aanwezig is, dat echter gepaard gaat van het besef van de menselijke 
zonde en tekorten. 
In de tweede plaats heeft de christelijke antropologie een stimulerende 
functie De christelijke hoop richt zich op het naderbij komen van het 
Rijk Gods, waarin God uiteindelijk mens en wereld tot voltooiing brengt. 
Dit perspectief van de de voltooiing is voor de handelende mens een 
voortdurende impuls om in de geschiedenis te werken aan deze komst van 
het Rijk Gods (Auer 1971, 193) Daarbij heeft men in Jezus Christus een 
beeld van een onvoorwaardelijke mzet-ten-einde-toe', ten dienste van 
het zwakke en onderdrukte m de wereld De christelijke antropologie 
staat haaks op een heersersantropologie, waarin de mens zijn identiteit 
verwerft m het onderwerpen van het andere en de ander (Metz 1980, 52 
ev . ) . De mens is met ten diepste een overheersend subject dat met in 
staat is zichzelf door de ogen van zijn slachtoffers te zien en te 
beoordelen, maar een solidair subject dat zichzelf wordt m en door zijn 
inzet voor het entrechte en onmachtige. Van het leven en sterven van 
Jezus Christus gaat aldus een impuls uit tot een concrete inzet voor de 
ander en het andere. 
In de derde plaats kan de christelijke antropologie een kritische 
functie hebben in het kader van een ethisch oordeel De theologie oefent 
geen kritiek uit op de autonoom ontwikkelde zedelijkheid als zodanig, 
maar op naief utopische en uitzichtloos pessimistische vervormingen van 
de ethiek. In de christelijke antropologie wordt het handelen van de 
mens gezien als een samenspel van activiteit en genade; van geloof in de 
mogelijkheden van de mens tegen de achtergrond van het besef van 
eindigheid en schuld. Dit houdt een krit iek in enerzijds op de 
overschatting van het menselijk handelen ten aanzien van een volkomen 
verwerkelijking van het humanum maar ook krit iek op een berustende 
passieve houding tegenover onrecht en onderdrukking (Auer 1977a, 49). 
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1.4. MORELE VORMING IN DE KATECHESE 
In d i t v i e r d e deel van hoofdstuk 1 o n t w i k k e l e n we een algemeen doel 
voor de morele v o r m i n g binnen de katechese. We doen d i t in een d r i e t a l 
s t a p p e n . In een eerste stap v a t t e n we de in het voorafgaande 
beschreven inz ichten b e t r e f f e n d e de moraaltheologische argumentat ie 
samen m een argumentatieschema ( 1 . 4 . 1 . ) . Vervo lgens onderscheiden we 
v i e r verschi l lende o p v a t t i n g e n van het algemene doel van de morele 
v o r m i n g in samenhang met v i e r verschi l lende benader ingen van de morele 
v o r m i n g (paragraaf 1 . 4 . 2 . ) . Als laatste stap formuleren we het algemene 
doel voor de morele v o r m i n g uitgaande van de rat ional i te i t van de 
moraaltheologische argumentat ie en een bepaalde benader ing van de 
morele vorming (paragraaf 1 . 4 . З . ) . 
1 . 4 . 1 . Moraaltheologische argumentatie 
In het navolgende gaan we ui t van een sy l log is t isch schema voor de 
moraaltheologische argumentat ie (zie F i g u u r 1 . 1 . ) . Ten aanzien van 
FIGUUR 1 . 1 . : ARGUMENTATIESCHEMA VAN EEN MORAAL­
THEOLOGISCH GEFUNDEERD MOREEL OORDEEL 
o n d e r s t e u n i n g door 
aaneenschakeling 
van syl logismen 
r: 
ie aanwijz ing 
voorbehoud 
3. conclusio: 
concreet v o o r s c h r i f t 
deze schematische samenvatt ing wi l len we vooraf een tweetal opmerkingen 
p laatsen. In de eerste plaats is d i t een schema een ideaaltypische 
c o n s t r u c t i e . In de alledaagse p r a k t i j k van het eth isch oordelen zul len 
niet alle elementen van het schema expl ic iet naar voren komen. Nadere 
ref lex ie aan de hand van het onderstaande argumentatieschema ste l t ons 
echter in staat de alledaagse p r a x i s te analyseren en te r e c o n s t r u e r e n , 
zodat we deze p r a x i s rat ioneel kunnen beoordelen. In de tweede plaats is 
het een schema op basis van k r i t i s c h moreel o o r d e l e n . Di t 
argumentat ieproces heeft een speci f ic i te i t en complex i te i t , die u i t g a a t 
boven het in tu ï t ieve morele oordelen u i tgaat . Dit betekent geen impliciete 
ve rwe rp ing van prima facie pr inc ipes (PFP's) in het morele 
oordeelsproces. Het k r i t i s ch morele oordelen heeft epistomologische 
1. minor: 
s i tuat ie-analyse Φ 
<£ 
'π 
2. maie 
algemei 
modale term • 
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pr io r i t e i t boven het in tu ï t ieve oordelen, zoals we in paragraaf 1 1.2. sub 
В hebben aangegeven. Het i n c o r p o r e e r t in tegenste l l ing t o t het m t u i t i e v e 
oordelen op vol ledige wijze de morele r a t i o n a l i t e i t . Daar komt bi j dat het 
k r i t i s c h morele oordelen beter is aangepast aan het hu id ige 
waardenplural isme. Men kan met meer van de v a n z e l f s p r e k e n d h e i d van 
bepaalde morele p r i n c i p e s (PFP s) u i t g a a n , maar moet de morele j u i s t h e i d 
h iervan door de p r a k t i s c h e rede a r g u m e n t e r e n . 
Het argumentatieschema voor een moraaltheologische g e f u n d e e r d 
oordeel zullen we in het navolgende u i t w e r k e n aan de hand van een 
concreet v o o r b e e l d . V e r v o l g e n s breiden we d i t argumentatieschema ui t 
door een tweetal complicerende factoren ten aanzien van het morele 
oordeel te a n a l y s e r e n . Voorafgaand aan deze u i t w e r k i n g van het 
argumentatieschema v e r h e l d e r e n we enkele termen ui t de sy l log is t ische 
logica, die we m het navolgende zullen h a n t e r e n . 
Het p r a k t i s c h syl logisme behoort tot de categorie van de categoriale 
s y l l o g i s m e n 1 3 . De premissen en de conclusie zi jn namelijk categoriale 
u i t s p r a k e n , dat wi l zeggen ze hebben b e t r e k k i n g op klassen van 
ent i te i ten (vossen als d i e r s o o r t ) Een s i n g u l i e r e term (deze vos) is m 
s t r i k t e zin van een p r a k t i s c h syllogisme u i t g e s l o t e n . Via een k u n s t g r e e p 
kan men echter een categoriale u i tspraak maken van een s i n g u l i e r e t e r m : 
men vat haar namelijk op als een klasse met slechts een l id (Van Eemeren 
e.a. 1981, 8 0 ) . 
In een categoriale u i t s p r a a k w o r d t aan een subject (S) met b e h u l p 
van het v e r b i n d i n g s w o o r d is' of zi jn een p r e d i k a a t (P) toegekend 
Bi jvoorbeeld: alle d ieren (S) zi jn schepselen ( P ) . De p r e d i k a a t s t e r m van 
de conclusie noemt men de maior-term van het syllogisme (Van Eemeren 
e.a. 1981, 78-79). De subjectsterm van de conclusie noemt men de minor-
t e r m . De term die met m de conclusie maar wel m de premissen 
voorkomt, noemt men de middenterm ( M ) . De maoir-premisse bestaat dus 
u i t de maior-term en de middenterm en de minor-premisse u i t de minor­
term en de m i d d e n - t e r m . In het onderstaande voorbeeld is de midden-
t e r m : "het doden van d ieren omwille van het sport ieve genoegen". 
De plaats van de midden-term in de premissen bepaalt de f i g u u r van 
het syllogisme (Van Eemeren e.a. 1981, 70, Evans 1982, 77) De midden-
term kan in de minor- en maior-premisse zowel de subjects- als 
p r e d i k a a t s t e r m z i j n . A ldus kan men v i e r klassieke f i g u r e n van het 
syllogisme onderscheiden (zie F i g u u r 1 . 2 . ) . Wanneer men de minor en 
maior-premisse o n d e r l i n g van plaats verwissel t conform een dynamische 
o p v a t t i n g van het syl logisme, kan men nog eens een v i e r t a l omgekeerde 
f i g u r e n onderscheiden (zie F i g u u r 1.2. aangegeven met een accent ' ) . 
Men kan v e r s c h i l l e n d e t y p e n categoriale u i t s p r a k e n o n d e r s c h e i d e n . 
Het subject kan universeel zi jn (alle d i e r e n ) of p a r t i c u l i e r (sommige 
d i e r e n ) . Het p r e d i k a a t kan al dan niet aan het subject worden 
t o e g e k e n d . A ldus o n d e r s c h e i d t men v i e r basisvormen van categoriale 
u i t s p r a k e n ( F i g u u r 1 . З . ) . De combinatie van v e r s c h i l l e n d e t y p e n van 
u i t s p r a k e n m een syl logisme noemt men de modus (Van Eemeren e.a. 
1981, 76-77). 
1 3
 Daarnaast kent men ook de condit ionele of h y p o t h e t i s c h e syl logismen: 
een u i t s p r a a k o v e r een relat ie tussen e n t i t e i t e n ( " I n d i e n ρ dan q") en 
één of meer bewijzen met be t rekk ing to t aspecten van deze u i tspraak 
("p is w a a r " ) . Men staat h ier in voor de besl issing of de 
hypothet ische condi t ie (q) waar of onwaar is gegeven de relat ie 
(p - q) en de gepresenteerde bewijzen (p) (Mayer & Revlm 1978, 
3 6 v . ) . 
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FIGUUR 1.3. BASISTYPEN VAN CATEGORIALE UITSPRAKEN 
T y p e Kenmerken Voorbeeld 
A u n i v e r s e e l - b e v e s t i g e n d alle d i e r e n z i jn schepselen 
E u n i v e r s e e l - o n t k e n n e n d alle d ieren z i jn geen schepselen 
I p a r t i c u l i e r - b e v e s t i g e n d sommige d i e r e n zi jn schepselen 
O p a r t i c u l i e r - o n t k e n n e n d sommige d i e r e n zi jn geen schepselen 
T e r i l l u s t r a t i e van het argumentatieschema gaan we u i t van de volgende 
sy l log is t ische redener ing met het oog op een v e r b o d op het schieten van 
vossen m een bepaalde s i tuat ie · 
(minor) Het doden van een vos m een vossejacht is het doden van een 
r o o f d i e r omwille van het sport ieve genoegen 
(maior) Het doden van een roofdier omwille van het sport ieve genoegen 
is v a n u i t het respect voor de eigenwaarde van d ieren m de 
s c h e p p i n g s o r d e n i n g v e r b o d e n . 
(conclusie) Het doden van een vos m een vossejacht is v a n u i t het 
respect voor de eigenwaarde van d ieren in de 
s c h e p p i n g s o r d e n i n g v e r b o d e n . 
We beginnen de u i t w e r k i n g van het bovenstaande voorbeeld van een 
sy l log is t ische redener ing met de minor. V a n u i t de aangegeven dialect iek 
tussen maior en minor (paragraaf 1.2.3.) hadden we ook met de maior 
kunnen b e g i n n e n . In het schema ( F i g u u r 1.1 ) w o r d t deze dialect iek 
weergegeven door zowel een pi j l van de maior naar de minor als een pi j l 
m de omgekeerde r i c h t i n g De minor hebben we in F i g u u r 1 . 1 . 
omschreven als de s i tuat ie-analyse. In ons voorbeeld is het "doden van 
een vos op de vossejacht" de subjects- of m i n o r - t e r m (S) en het "doden 
van een r o o f d i e r omwille van het s p o r t i e v e genoegen, het p r e d i k a a t of de 
m i d d e n - t e r m (M) Deze midden-term bevat een meer omvattende klasse 
van s i tuat ies of handel ingen dan de m i n o r - t e r m ( c o n f o r m . Elke S is een 
M ) . Het doden van vossen m een vossejacht va l t onder de klasse van 
het doden van roofd ieren omwille van het s p o r t i e v e genoegen. Tot deze 
klasse kan ook het doden van roofvogels etc in andere s i tuat ies worden 
g e r e k e n d . Deze s i tuat ie-analyse is geheel van d e s c r i p t i e v e aard en bevat 
sociaal- en natuurwetenschappel i jke inz ichten respect ieve l i jk 
kenniselementen. Welke empir ische inz ichten d i t z i jn zal afhangen van de 
s i t u a t i e , waarop het morele v r a a g s t u k b e t r e k k i n g heef t . Rond de 
mi l ieuproblematiek zullen d i t met name inz ichten u i t de sociologie, 
c u l t u u r p s y c h o l o g i e , economie en biologie (ecologie) z i j n . De d e s c r i p t i e 
moet naar twee zi jden worden u i t g e w e r k t , namelijk enerzi jds naar een 
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beschrijving van de feitelijke omstandigheden waarop het handelen 
betrekking heeft en anderzijds naar de mogelijkheden tot handelen 
binnen deze omstandigheden en de te verwachten effecten hiervan. De 
noodzaak van een empirische analyse van de feiten om tot een juiste 
conlucie te kunnen komen zal niemand betwisten. Hetzelfde geldt echter 
ook voor een analyse van de mogelijkheden tot handelen (strategievraag). Stel dat ik mij in een afgelegen streek bevind op weg 
naar huis. Mijn weg wordt gekruist door een hondsdolle vos die mij 
aanvalt In dit geval staan mij slechts twee mogelijkheden tot handelen 
open, indien ik het vege lijf wil redden, namelijk de vos te doden of 
buiten zijn bereik zien te komen. Indien ik mij m een open terrein 
bevindt, bli j ft nog slechts een mogelijkheid open: het dier proberen te 
doden. Een morele prescriptie die mij voorschrijft om te ontsnappen, zou 
in het laatste geval ongeldig zijn omdat deze mogelijkheid tot handelen 
niet ter beschikking staat. De situatie-analyse dient daarom zowel een 
analyse van de feiten als van de mogelijkheden tot handelen te bevatten. 
De maior hebben we m Figuur 1.1. omschreven als algemene 
aanwijzing voor het handelen. Hare spreekt hier van een universele 
prescriptie (zie paragraaf 1.2.1. sub A) . Deze algemene aanwijzing bevat 
zowel een descriptief als evaluatief element Dit descriptieve element 
stemt overeen met dat deel van de situatie-analyse dat een beschrijving 
van een (meer omvattende) klasse van situaties bevat ofwel de middeVi-
term van het syllogisme. In het bovenstaande voorbeeld is dit "het doden 
van een roofdier omwille van het sportieve genoegen". Deze 
overeenstemming m descriptie is van belang om de algemene aanwijzing 
van toepassing te laten zijn op de meer specifieke situatie, die m de 
minor wordt beschreven. Immers deze specifieke situatie (minor-term) 
ligt opgesloten m de midden-term. Deze descriptie moet zo helder 
mogelijk zi jn, omdat het gaat om een kritisch moreel oordeel. Alleen op 
deze wijze zijn morele conflicten tussen prescripties rationeel oplosbaar. 
De uitspraak "het doden van een roofdier is verboden" is bijvoorbeeld te 
algemeen om in specifieke (klassen van) situaties een ethisch conflict te 
beslechten. Er is namelijk een groot verschil of dit roofdier wordt 
gedood louter omwille van het sportieve genoegen of uit lijfsbehoud. Het 
descriptieve moment wordt in een algemene aanwijzing verbonden met een 
evaluatief moment. Dit vindt conceptueel zijn voedingsbodem m een 
antropologisch perspectief, waarin verwezen wordt naar een wenselijk 
geacht humanum. Het geeft aan hoe men in het licht van dit humanum 
behoort te handelen. Dit is de voedingsbodem voor het prescriptieve 
karakter van algemene aanwijzing als ought-statement'. In paragraaf 
1.3.2. hebben we beargumenteerd dat dit antropologische moment binnen 
een moraaltheologische fundering van het morele oordeel afkomstig is uit 
de christelijke antropologie. In het bovengenoemde voorbeeld zou dit het 
besef kunnen zijn dat ieder dier een deel is van Gods schepping en 
binnen de goede scheppingsordening respect verdient omwille van zijn 
eigenwaarde als schepsel. 
De conclusie van het praktisch syllogisme hebben we m Figuur 1.1. 
omschreven als concreet voorschrift (conform de term particuliere 
prescriptie bij Hare). Met deze omschrijving geven we aan, dat de 
conclusie van het praktisch syllogisme op een meer specifieke (klasse 
van) situatie(s) van toepassing is dan een algemene aanwijzing. In het 
concrete voorschrift wordt immers de minor-term verbonden met de 
maior-term. De minor-term ("doden van een vos op vossejacht") is 
afkomstig uit de minor-premisse en omvat een meer specifieke (klasse 
van) situatie(s) dan de midden-term ("doden van roofdieren omwille van 
het sportieve genoegen"). De algemene aanwijzing heeft daarentegen 
betrekking op de meer omvattende (klasse van) situatie(s) waarnaar de 
middenterm verwijst. 
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Inhoudelijk bevat het concrete voorschrift geen nieuwe 
kenniselementen. Het nieuwe bestaat uit het leggen van een relatie 
tussen kenniselementen uit de situatie-analyse en de algemene aanwijzing: 
de minor-term bevat een descriptie van de situatie waarop het concrete 
voorschrift van toepassing is en de maior-term bevat een evaluatief 
moment ten aanzien van het gewenste handelen m deze situatie In het 
bovenstaande voorbeeld is de minor-term "het doden van een vos op 
vossejacht" en de maior-term "een verbod om te doden vanuit het respect 
voor de eigenwaarde van dieren in de scheppingsordening". 
Een concreet voorschrift is noodzakelijk een categoriale uitspraak van 
een A- of E-type (zie Figuur 1.3.) in een praktisch syllogisme op basis 
van kritisch moreel oordeelsproces. Kenmerkend voor een A- of E-type 
uitspraak is haar universele karakter: de minor-term is "Elke S" (tegenover "Sommige S" in een particuliere uitspraak). Het concrete 
voorschrift geldt met andere woorden voor elke situatie die onder de 
beschrijving van S valt. Dit hebben we m het voorafgaande aangegeven 
als het kenmerk van specificiteit, dat een concreet voorschrift op basis 
van kritisch moreel oordelen onderscheidt van intuïtief oordelen. In de 
terminologie van Hare zouden we dit concrete voorschrift een kritisch 
morele prescriptie (KMP) noemen (paragraaf 1 1.2. sub B). 
Een eis waaraan dit concrete voorschrift moet voldoen om moreel juist 
te zi jn, is het criterium van umversaliseerbaarheid. Dit hebben we 
omschreven als de verplichting om in dezelfde situatie (elke S) dezelfde 
handeling voor te schrijven ongeacht de positie die ik m een moreel 
conflict inneem (paragraaf 1 2 .1 . sub B). Universaliseerbaarheid eist 
dat ik mij het belang van de ander m een ethisch conflict hypothetisch 
eigen maak en m een intrapersoonlijke vergelijking tussen mijn 
oorspronkelijk en hypothetisch belang een onpartijdige keuze maken voor 
het zwaarst wegende belang in deze situatie. In het bovenstaande 
voorbeeld is dit de wens van een vos om te mogen leven, respectievelijk 
met m een vossejacht te worden gedood. Hierbij nemen we voorlopig 
aan, dat het geoorloofd is om aan dieren belangen toe te schrijven, die 
mensen als morele handelmgsdragers zichzelf hypothetisch eigen kunnen 
maken. Op de theoretische problemen, die hierachter liggen, gaan we m 
paragraaf 2.3. m. 
In de bovenstaande omschrijving van de morele argumentatie hebben we 
twee factoren weggelaten die het argumentatieschema compliceren. Deze 
factoren zijn de verbinding van ethische oordelen met elkaar via 
algemene aanwijzing (maior) en concrete voorschrift (conclusio) en de 
onzekerheid die de situatie-analyse bevat m het licht van de factoren 
t i jd , ruimte en soort 
Allereerst de onderlinge verbondenheid van ethische oordelen. De 
prescriptie die m de algemene aanwijzing aanwezig is met betrekking tot 
een meer omvattende klasse van situaties komt m het concrete 
voorschrift terug met betrekking tot een meer specifieke (klasse van) 
situatie(s), waarvan m de situatie-analyse sprake is. Zo is in het 
bovenstaande voorbeeld "het doden van een vos in een vossejacht" een 
specifieke klasse van "het doden van een roofdier omwille van sportief 
genoegen". De algemene aanwijzing met betrekking tot "het doden van 
een roofdier omwille van het sportief genoegen" verwijst op haar beurt 
echter naar een meer abstracte prescriptie met betrekking tot "het doden 
van roofdieren", respectievelijk "het doden van dieren m het algemeen". 
Aldus kan een keten van morele prescripties worden opgebouwd van 
abstract naar concreet, ofwel van omvattend (algemeen) naar specifiek (zie Figuur 1.4.). In deze keten is het concrete voorschrift van het ene 
syllogisme (steeds nr. 3 in deze Figuur) het vertrekpunt (= algemene 
aanwijzing) van een nieuw syllogisme met het oog op een meer concrete 
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(klasse van) situatie(s) (steeds nr. 2)11'. 
FIGUUR 1.4.: ILLUSTRATIE VAN EEN AANEENSCHAKELING VAN 
SYLLOGISMEN VAN ABSTRACT NAAR CONCREET 
(1) situatie- (2) doden van 
analyse \ / dieren in 
\ / het algemeen 
(3) doden van 
(1) situatie- (2) roofdieren 
analyse \ / 
(3) doden van een roofdier 
(1) situatie- (2) omwille van het 
analyse \ / sportief genoegen 
(3) doden van een vos 
m een vossejacht 
Een dergelijke aaneenschakeling van syllogismen noemt men een 
onderschikkend samengestelde argumentatie (Van Eemeren e.a. 1981, 
29-30). Hiermee bedoelt men dat een uitspraak, die m de ene 
argumentatie de functie van argument ( i .e . algemene aanwijzing) vervul t , 
m een andere argumentatie van de aaneengeschakelde reeks als conclusie ( i .e . concreet voorschrift) optreedt. Een dergelijke aaneenschakeling 
van syllogismen (= enkelvoudige redeneringen) kan noodzakelijk zijn om 
een ethisch conflict op redelijke basis te beslechten. Om het dilemma 
tussen twee algemene (intuïtieve) prescripties te overwinnen is het nodig 
om de concrete situaties, waarop zij van toepassing zijn te specificeren (zie Figuur 1.1. steeds n r . l : situatie-analyse). Deze specificatie van 
een concreet voorschrift is kenmerkend voor het kritisch morele oordelen 
ten opzichte van het intuïtieve oordelen (zie paragraaf 1.1.2. sub B). 
Zo is in een situatie waarin een (hondsdolle) vos mij naar het leven 
staat, op abstract (intuïtief) niveau het concrete voorschrift "het doden 
van roofdieren is verboden" in stri jd met het voorschrift "het leven van 
een mens dient te worden beschermd". Nadere specificatie van deze 
voorschriften met het oog op de situatie(s) waarop zij betrekking hebben 
kan dit ethische conflict beslechten. Het abstracte voorschrift "het doden 
van roofdieren is verboden" wordt met behulp van kritisch denken de 
volgende meer specifieke prescriptie: "Het doden van een roofdier is 
toegestaan in situaties waarin het leven van een mens wordt bedreigd 
door een roofdier en er geen mogelijkheid is om te ontkomen'. 
Onderschikkend samengestelde argumentatie is dus nodig om conflicten 
tussen morele principes te beslechten. Een dergelijke argumentatie wijkt 
met af van het door ons gepresenteerde argumentatieschema. Alleen 
'^ Een praktisch syllogisme als een keten-redenering is eigen aan de 
prudentiële ethiek. Kenmerkend voor de deugd van de prudentie is 
namelijk het vaststellen van de toepasbaarheid van een algemeen 
principe in een concrete situatie (Kluxen 1980, 39). 
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worden verschillende syllogismen in functie van elkaar geschakeld met 
het oog op verdere concretisering van het concrete voorschrift, waardoor 
de argumentatie complexer wordt (zie Figuur 1.1. : ondersteuning van de 
maior door een aaneenschakeling van syllogismen). 
Een tweede complicerende factor is aanwezig m de situatie-analyse van 
de feitelijke omstandigheden en mogelijkheden tot handelen hierbinnen. 
Deze complicatie wordt veroorzaakt door de rol die t i jd , ruimte en soort 
spelen m de situatie-analyse. Een illustratie met het oog op de 
milieuproblematiek moge dit verduidelijken. Allereerst de factor ruimte 
De nadelen van de uitstoot van kooldioxyde door kolengestookte electrici-
teitscentrales beperken zich met tot het grondgebied van een bepaald 
land De zogenaamde 'zure regen' heeft ook nadelige effecten op de 
bodembegroeiing van de omringende landen (Zure regen 1985) Maar ook 
in de situatie van dit buurland ligt de zaak ruimtelijk gezien complex. 
Dit land heeft bijvoorbeeld voor 30oo een kalkarme bodem die zeer 
gevoelig is voor de zure regen' Dit kleine deel van de totale 
oppervlakte bevat echter 70oo van de bos- en natuurgebieden van dit 
land Er is echter ook nog een gering effect van een algemene stijging 
van de temperatuur op aarde waardoor de poolkappen langzaam 
ontdooien Dit laatste is zelfs een mondiaal effect. Elk van deze 
ruimtelijk onderscheiden effecten compliceert de vraag naar de morele 
juistheid van het handelen Evenzo kan de factor tijd een ethisch 
oordeel aanzienlijk comoliceren. Tijd verwijst hier met alleen naar de 
morele betekenis van de gevolgen van een handeling voor ons zelf m de 
komende jaren, maar meer nog voor toekomstige generaties Zo kan de 
natuur een bepaalde uitstoot kooldioxyde gedurende korte ti jd redelijk 
verwerken (herstelvermogen van de natuur) Hoe echter de situatie er 
over 5 of 10 jaar uit zal zien, is veel moeilijker te voorspellen Zijn er 
misschien andere chemische stoffen die de inwerking van zure regen op 
de lange duur versnellen, zodat dit handelen moreel moet worden 
afgewezen? En tenslotte compliceert het verschil m soorten de analyse 
van de feiten. We hebben in een miheuproblematische situatie met alleen 
te maken met dier en plant als overkoepelende categorieën, maar met 
verschillende planten- en dierensoorten. Op welke plantensoorten heeft 
zure regen m het bijzonder invloed7 Is het verdwijnen van bepaalde 
soorten moreel verantwoord? Of moet het verdwijnen van elke soort 
moreel worden afgewezen? 
Toename in complexiteit betekent echter tegelijkertijd dat een 
onzekerheidsfactor zijn intrede doet m het ethisch oordeel. Wanneer 
onder invloed van andere vormen van milieuverontreiniging onverwacht 
het nadelig effect van 'zure regen verdubbelt, komt het concrete 
voorschrift dat op deze analyse steunt, op losse schroeven te staan. 
Wanneer toekomstige generaties een onuitputtelijke bron van 
energievoorziening vinden is een oordeel onjuist dat m zijn analyse van 
de situatie uitgaat van de onoverwmbare beperkte beschikbaarheid van 
energiedragers. De complexiteit van de situatie-analyse naar t i j d , ruimte 
en soort veroorzaakt dus een onzekerheid ten aanzien van de conclusie 
van het ethisch oordeel. De geldigheid van de conclusie kan daarom op 
een continuum worden geplaatst van geheel zeker naar enigszins 
waarschijnlijk. Dit bedoelen wij met de uitdrukking modale term m 
Figuur 1.1. BIJ zeer complexe ethische vraagstukken, zoals de 
milieuproblematiek, het vraagstuk van oorlog en vrede en de Derde 
Wereld-problematiek, zijn we genoodzaakt zien om de conclusie te 
voorzien van een modale term die de mate van zekerheid aangeeft van de 
conclusie van het oordeel. De reden van deze onzekerheid kan nader 
worden geëxpliciteerd m een voorbehoud die met deze modale term wordt 
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verbonden15 Bijvoorbeeld- men besluit in een land dat het moreel juist 
is om het totale aantal kilometers per jaar van personenauto's met 70oo te 
verminderen om toekomstige generaties ook toegang te geven tot aardolie 
als brandstof voor auto s Deze conclusie moet echter voorzien worden 
van de kwalificatie 'bijna zeker' (= modale term) op voorwaarde namelijk 
dat niet plotseling enorme grote hoeveelheden, nu nog totaal onvermoede, 
hoeveelheden aardolie worden gevonden (= voorbehoud) De opname van 
deze modale term stemt overeen met de opvatting van Hare, dat de 
ethisch oordelende mens geen aartsengel is die alles volkomen overziet, 
maar altijd ook iets van de beperkingen van de prolétarien heeft (zie 
paragraaf 1 2 1 sub B) 
1.4.2. Benaderingen m de morele vorming 
In deze paragraaf inventariseren we vier verschillende oriëntaties die op 
het terrein van de algemene doelbepaling in de morele vorming kunnen 
worden onderscheiden (Van der Ven 1985, 38-51). Deze indeling m 
oriëntaties is een ideaaltypische beschrijving In de meeste gevallen is 
er sprake van mengvormen, zoals we herhaaldelijk zullen aangeven Elk 
van deze oriëntaties zullen we aan een kritische beoordeling onderwerpen 
door steeds de negatieve en positieve zijden hiervan aan te geven 
A. Waardenoverdracht 
De eerste benadering, die we onderscheiden, bestaat uit het overdragen 
van bepaalde normen en waarden die men dermate van betekenis acht dat 
men het zich toeeigenen van deze morele prescripties door de educandi 
tot doel van het vormingproces maakt. In deze waardenoverdracht 
kunnen verschillende accenten worden gelegd. Wanneer het cognitieve 
aspect overheerst, wordt de waardenoverdracht tot informatieverwerking 
omtrent morele prescripties Overheerst het affectieve aspect dan is de 
waardenoverdracht primair gericht op de mteriorisermg van de 
betreffende prescripties. Hierin kan men een meer individu-gerichte en 
een meer maatschappij-gerichte vorm onderscheiden Wanneer het 
volitieve aspect in de waardenoverdracht overheerst, legt men de nadruk 
op de wil om de keuze voor bepaalde morele principes gestand te doen en 
vervolgens m prakti jk te brengen. 
In confessionele kring zijn van deze oriëntatie vele voorbeelden te 
vinden, bijvoorbeeld de brief van de bisschoppen van Nederland over 
het katholiek onderwijs in 1977 en de verklaring van het 'Office 
international de I enseignement catholique' opgesteld door het 
wereldcongres voor katholiek onderwijs te Bangkok in 1982 (Van der Ven 
1985, 40-41). In de brief staan de drie volgende waarden centraal. 
rechtvaardigheid, verhoudingen tussen mensen en de zin van het leven. 
In de verklaring de vier volgende respect voor de ander, 
verantwoordelijke solidariteit, creativiteit en innerli jkheid. BIJ 
godsdienstdidactici t re f t men vaak mengvormen aan van de morele 
vorming, waarin waardenoverdracht een min of meer belangrijke rol 
spelt Een voorbeeld van zo η mengvorm is de benadering van Stachel en 
1 5
 De termen 'modale term' en voorbehoud' zijn afkomstig uit het 
uitgebreide analyseschema van de argumentatie van Toulmin (Van 
Eemeren e.a. 1981, hoofdstuk 4) Overigens doen WIJ dit zonder in de 
wetenschapstheoretische discussie te stappen waarop dit schema van 
Toulmin allereerst door hemzelf was bedoeld. 
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Mieth (1978, 23 e ν ) Als eerste doel van de morele vorming noemt 
Mieth de vorming tot een zedelijke persoon als drager van zijn 
handelingen De grondvraag die gesteld moet worden, is niet de vraag 
naar de juiste normen ('Wat behoor ik te doen 7 "), maar de vraag naar 
de persoonlijke toeeigenmg van de zedelijkheid ("Wie behoor ik te zijn7 
Wat kan ik doen7' ) Het affectieve en volitieve aspect van de 
waardenoverdracht wordt hier sterk benadrukt Stachel benadrukt elders 
meer het cognitieve aspect van de waardenoverdracht 'Er is een 
geschiedenis van de mensheid, waarvan de culturen en samenlevingen het 
resultaat zijn In deze culturen treedt men door het leren binnen (Stachel & Mieth 1978) Voor de volledigheid vermelden wij dat Stachel 
en Mieth ook aandacht hebben voor het leren van inzicht m de ethische 
argumentatie (Stachel & Mieth 1978, 25) Vandaar ook dat WIJ hun 
positie als een mengvorm naar voren brachten 
Als positieve punten van deze waardenoverdracht zouden WIJ op twee 
zaken willen wijzen In de eerste plaats wil men de educandi inleiden m 
het traditiegoed van een bepaalde cultuur of gemeenschap Voor zover 
een cultuur of gemeenschap mogelijkheden biedt tot persoonlijke 
ontplooiing kan dit positief worden genoemd In de tweede plaats biedt 
het paraat hebben van (algemene) morele prescripties (PFPs) een 
individu de kans om een groot aantal ethische problemen moreel juist op 
te lossen Morele prescripties die het individu uit zijn omgeving 
overneemt, zijn op hun beurt neerslag van een ethische argumentatie uit 
het verleden ZIJ vormen aldus een leidraad aan de hand waarvan men 
tot een moreel juist oordeel kan komen Dit is m het dagelijks leven 
noodzakelijk, omdat het onmogelijk is om elk ethisch probleem steeds 
opnieuw in al zijn omvang te beargumenteren En wat te denken van 
situaties, waarin men gedwongen is om te handelen, maar door bepaalde 
omstandigheden (bijvoorbeeld stress) met m staat is m alle rust alle 
omstandigheden af te wegen7 
Aan deze oriëntatie voor de morele vorming kleven echter ook grote 
nadelen In de eerste plaats maakt men steeds zonder of met een 
onvoldoende onderbouwing een keuze voor een bepaalde cultuur, 
respectievelijk ethische traditie met uitsluiting van andere culturen, 
respectievelijk ethische tradities De morele pluraliteit dreigt aldus onder 
tafel te worden gewerkt m plaats van tot inhoud en uitgangspunt van de 
morele vorming te zi jn1 6 Belangrijker is het tweede punt van kri t iek, 
namelijk het ontbreken van een instrumentarium ter beoordeling van 
morele uitspraken Het doel van de waardenoverdracht is het toeeigenen 
van morele principes, met inzicht en deelname in de ethische 
argumentatie zelf In het verlengde van beide voornoemde punten ligt m 
de derde plaats het gevaar besloten van indoctrinatie De educandi 
worden m de waardenoverdracht met gezien als kritische deelnemers in 
het ethisch argumentatieproces, maar als passieve ontvangers van 
voorgegeven morele principes 
B. Waardenverheldering 
De waardenverheldering vormt in zekere zin het tegenovergestelde van 
de waardenoverdracht (Van der Ven 1985, 42v ) ZIJ gaat op de eerste 
plaats niet uit van vooraf bepaalde morele prescripties die m het 
16
 Deze kritiek moet voor bepaalde vormen van een cognitief gerichte 
waardenoverdracht genuanceerd worden omdat men hierin wel (m meer 
of mindere mate) aandacht heeft voor conflicterende morele principes 
en evenzeer voor een instrumentarium ter beoordeling van deze 
principes (zie ook volgende punt van kri t iek) 
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onderwijs aan de orde zouden dienen te komen, maar van morele 
preferenties die in de educandus aanwezig zi jn. Ten tweede wijst deze 
benadering het overdragen van concrete voorschriften (normen) af, 
omdat zij dit ziet als een aantasting van de vrijheid van de educandus 
tot een eigen keuze. In plaats van het overdragen van concrete 
voorschriften stelt ZIJ het begeleiden van de educandus bij diens 
bewustwording en ontwikkeling van zijn eigen concrete voorschriften 
centraal 
Deze benadering van de waardenverheldering is m de afgelopen 
decennia langs twee lijnen tot ontwikkeling gekomen· de oudste lijn is de 
Value Clarification' van Raths e s . en de tweede lijn de 
waardermgstheorie en zelfeonfrontatiemethode van Hermans, waarop Van 
der Plas zijn methode voor de morele vorming heeft gebaseerd. Een 
voorbeeld van een schema voor de morele vorming die voortbouwt op de 
laatste l i jn, geeft Rijksen (1983, 189-204). Dit schema, dat deze auteur 
nog verder wil ontwikkelen, bevat de volgende fasen voor een 
curnculaire planning in de morele vorming: 
(1) Het aanduiden van het te behandelen waardenthema m termen van 
een probleemstelling. 
(2) Het expliciteren van de daarbij behorende eigen waardegebieden en 
waarden 
(3) Het relateren van deze waardegebieden aan elkaar. 
(4) Het expliciteren van de daarbij (bij dat waardenthema) behorende 
waardegebied en waarden van anderen. 
(5) Het relateren van de eigen waardegebieden en waarden aan die van 
anderen. 
(6) Het expliciteren van de leerresultaten van fase 5· de aanduiding 
van - de eventueel gewijzigde - eigen waardegebieden en waarden 
ten aanzien van dat waardenthema (hiermee wordt een antwoord 
geformuleerd op de probleemstelling van fase 1) 
(7) Het valideren van deze (zie fase 6) waardegebieden en waarden. 
Positief m deze oriëntatie van de waardenverheldering is op de eerste 
plaats de ruimte die hierbinnen aan de eigen stellingname van de 
educandus wordt gelaten. Deze ruimte of vri jheid met betrekking tot de 
gehanteerde ethische stellingname is het gevolg van het serieus nemen 
van de pluraliteit die er m onze samenleving bestaat op het gebied van 
morele principes In de tweede plaats is de bewustwording van de eigen 
morele principes zeer positief te noemen met het oog op het psychisch 
functioneren van ieder individu inzake ethische keuzen. Binnen de 
waardenverheldermg vindt zowel een cognitieve bewustwording (ofwel: 
Welke waarden hanteert men7), als een affectieve bewustwording plaats (ofwel: Welke gevoelens zijn met deze waarden verbonden7) Daardoor 
kri jgt de educandus greep op zijn ethische preferenties en afwijzingen, 
zijn psychische belemmeringen, inconsistenties m waarderingen etc. 
Een nadeel van deze oriëntatie is m de eerste plaats de 
individualiserende tendens die m deze benadering besloten l igt. In het 
bovenstaande schema van Rijksen is deze individualisering gedeeltelijk 
opengebroken doordat hij de dialoog met andere ethische waarden m zijn 
schema van waardenverheldering heeft opgenomen. Het "Anliegen" van de 
waardenverheldering ligt echter in het begeleiden van de persoonlijke 
bewustwording van de morele prescripties die een educandus hanteert. 
Belangrijker is het tweede punt van kr i t iek, dat binnen de 
waardenverheldering niet de vraag wordt gesteld naar de morele juistheid 
van morele prescripties. Niet de ethische kwaliteit van de gehanteerde 
morele prescripties maar de bewustwording van welke prescripties men 
feitelijk hanteert, staat centraal. Daarom li jkt waardenrelativisme de 
ethische implicatie te zijn van de waardenverheldering. Dit relativisme 
doet echter tekort aan de morele rationaliteit, zoals we die in het 
voorafgaande hebben ontwikkeld. Ze staat bijvoorbeeld haaks op de eis 
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van universaliseerbaarheid Als derde punt van kritiek op de 
waardenverheldenng kan men daarom wijzen op het tekort dat hierin 
wordt gedaan aan de morele rationaliteit. 
C. Waardenontwikkeling 
Deze derde benadering binnen de morele vorming onderscheidt zich van 
de voorafgaande persoonlijkheidspsychologische benadering doordat hierin 
ontwikkeling in ontwikkelingspsychologische zin wordt verstaan als de 
wording van hogere ethische gedragsstructuren m de mens m een 
bepaalde volgorde (stadia) (Van der Ven 1985, 46-47). Deze benadering 
is specifiek voor het werk van L Kohlberg Centraal m diens werk staat 
een indeling van de morele ontwikkeling in drie niveaus, respectievelijk 
m zes stadia We zullen deze indeling hier slechts kort weergeven (zie 
Kohlberg 1981, 409-412) l 7 
A. Preconventioneel niveau 
(1) Stadium van straf en gehoorzaamheid moreel juist is het 
gehoorzamen van regels en autoriteit, het vermijden van straf en iemand 
geen fysieke schade toebrengen 
(2) Stadium van individuele instrumentele doeleinden en uitwisseling: 
moreel juist is het dienen van de belangen van zichzelf of anderen en 
het sluiten van eerlijke overeenkomsten in termen van een concrete 
uitwisseling van opbrengt en verlies. 
B. Conventioneel niveau 
(3) Stadium van wederzijdse interpersoonlijke verwachtingen, relaties en 
conformaties (good boy, mee girl ) juist is het handelen volgens een (goede/aardige) rol, bezorgd zijn over andere mensen en hun gevoelens, 
loyaal zijn tegenover partners en gemotiveerd zijn om regels en 
verwachtingen na te volgen 
(4) Stadium van behoud van het sociale systeem en het geweten· moreel 
juist is het doen van zijn plicht in de sameleving, in stand houden van 
de maatschappelijke orde en behouden van het welzijn van de 
samenleving of de groep. 
С Postconventioneel niveau (5) Stadium van voorafgaande rechten en sociaal contract of nuttigheid: 
juist is wat de basisrechten, waarden en wettelijke afspraken in een 
samenleving in stand houdt, ook wanneer ZIJ m conflict zijn met concrete 
principes en wetten van de groep. 
(6) Het stadium van universele morele principes - moreel juist is het 
handelen waarin men zich door universele morele principes laat leiden die 
voor alle mensen zouden dienen te gelden m overeenkomstige situaties. 
1 7
 Op deze indeling m zes stadia heeft Kohlberg twee modificaties 
aangebracht die beide m de theorievorming en het empirisch 
onderzoek nog onvoldoende helderheid hebben gekregen We 
vermelden ze hier slechts volledigheidshalve en met de kanttekening, 
dat Kohlberg stadium 4 1/2 opnieuw l i jkt te hebben ingetrokken. Een 
stadium 4 1/2 als overgang van stadium 4 naar 5 (Kohlberg 1981, 
411): kenmerkend voor dit stadium is een moreel relativisme. En een 
'zevende stadium' (Kohlberg 1981, 354-355) deze bevat de eis om 
handelingen te verrichten die boven het plichtmatige uitgaan. 
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Het doel van de morele vorming volgens Kohlberg is met het versnellen 
van de morele ontwikkeling maar het vermijden van een vertraging van 
de ontwikkeling (Kohlberg 1981, 91-94). Het opheffen van vertraging 
hangt samen met het begrip 'horizontal decalage' van Piaget Hiermee 
wordt bedoeld, dat men alle problemen en levensvragen van een bepaald 
stadium moet doorlopen voordat men overgaat naar een volgend stadium 
Een voortijdige overgang maakt een gezonde integratie van stadia 
onmogelijk en zorgt voor regressie-verschijnselen Voor de morele 
ontwikkeling houdt dit als doel in dat de educandi hulp moet worden 
geboden om zich bewust te worden van de reikwijdte en beperkingen van 
het stadium van morele ontwikkeling waarin ZIJ zich bevinden, willen zij 
een gezonde ontwikkeling doormaken Indirect worden de educandi 
tevens gestimuleerd een hoger stadium m de ontwikkeling te exploreren (Kohlberg 1981, 47 en 73) Kohlberg wijst m verband hiermee op het 
belang van de socratische methode voor de morele vorming Via deze 
methode creëert men een ongenoegen m de educandi met betrekking tot 
hun kennis van het goede door hen te confronteren met morele 
conflictsituaties waarop hun principes geen sluitend antwoord weten te 
geven. Tegelijkertijd wordt gewezen op het antwoord van het volgend 
stadium, dat de educandi al wel in staat zijn om te begrijpen (Kohlberg 
1981, 132). Aldus bereikt men interne reorganisatie van de wijze waarop 
de educandus zijn morele keuze beargumenteert. 
Het positieve van deze oriëntatie van de waardenontwikkeling is dat 
hierin meer dan m beide voorafgaande benaderingen, de wijze waarop 
mensen een moreel oordeel onderbouwen centraal staat Achter 
Kohlbergs opvatting van de morele ontwikkeling zit een opvatting van 
adequaatheid dat een psychologische en filosofische standaard integreert 
In zijn cognitieve ontwikkelingstheorie postuleert Kohlberg dat de 
psychologische ontwikkeling m een bepaalde sequentie verloopt, die een 
progressie representeert van een minder adequate psychologische 
toestand naar een meer adequate toestand. Van Piaget heeft hij 
overgenomen dat de psychologische ontwikkeling tendeert naar een 
toestand van evenwicht (equilibrium), waarvan toenemende differentiatie 
en integratie de formele criteria zijn (Kohlberg 1981, 135-146) Hiermee 
correspondeert een filosofische standaard met als centrum het 
gerechtigheidsbegrip1*. Gerechtigheid impliceert namelijk ook een ideaal 
moreel evenwicht waarvan wederkerigheid (commutatieve gerechtigheid) 
en gelijkheid (distributieve gerechtigheid) de hoekstenen zijn In termen 
van Hare uitgedrukt, impliceert een adequaat moreel oordeel 
universaliteit en prescriptiviteit Universaliteit correspondeert met het 
psychologisch criterium van integratie, namelijk "handel zodanig dat een 
overeenkomstig gedrag van de ander m dezelfde situatie geeist mag 
worden" Toenemende prescriptiviteit in een moreel oordeel 
correspondeert met een toenemende differentiatie tussen de morele 
autonomie op basis van een 'ought'-uitspraak en de morele heteronomie 
gebaseerd op een 'is -uitspraak 
Door de verbinding van een filosofische met een psychologische 
standaard vindt een combinatie plaats tussen een ethisch perspectief met 
het oog op de inhoud van de morele argumentatie en een empirisch 
perspectief met het oog op een psychologisch evenwicht, dat m deze 
argumentatiestructuur besloten l igt. Deze verbinding is echter 
l
' Volgens Kohlberg is er een 'structureel isomorfisme' aanwezig de 
tussen psychologische verklaring van de ontwikkeling van stadium 
naar stadium en de filosofische rechtvaardiging van elk hoger stadium (1981, 99). HIJ ziet een spiraal aanwezig waarbij de inzichten m de 
filosofie dienen om inzichten m de psychologie te leiden, waaruit na 
empirisch onderzoek vervolgens nieuwe inzichten en conclusies voor 
de filosofie ontstaan (1981, 95-96) 
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t ege l i j ke r t i j d de beperk ing van deze or iëntat ie van de 
waardenontw ikke l ing Een totale evaluat ie van de theor ie van Kohlberg 
ove rsch r i j d t h ier ons perspect ief (zie h ie rvoor Habermas 1983, Nipkow 
1982, 77 e ν , Van d e r Ven 1985, 239-254) WIJ wijzen h ier slechts op 
twee p u n t e n van k r i t i e k In de eerste plaats is het met geheel d u i d e l i j k 
v a n u i t welke ethische theor ie Kohlberg u i tgaat Hij heeft de neig ing om 
ethic i die hi j v e r t e g e n w o o r d i g e r s van het zesde stadium acht , op een l i jn 
te plaatsen Kant, Hare, Rawls, e a Voor zover hij zich op Rawls 
baseert , t r e f t K o h l b e r g ook de k r i t i e k die op de ethiek van Rawls w o r d t 
gegeven het o n t b r e k e n van de l u s t i t i a sociahs als posi t ief-
d i s c r i m m a t o i r e o p h e f f i n g van o n g e r e c h t i g h e i d en het l ibera l is t ische 
k a r a k t e r van z i jn eth ische u i t g a n g s p u n t e n In de tweede plaats kan men 
een k r i t i s c h e k a n t t e k e n i n g plaatsen bi j de methode die K o h l b e r g с s 
hanteren m het st imuleren van de morele o n t w i k k e l i n g Dit ge ldt het 
g e b r u i k van s t e r k g e k u n s t e l d e morele dilemma s, die de oordelende met 
de b e p e r k i n g e n van de door hen gehanteerde oplossingsmethode 
c o n f r o n t e r e n Voor zover m de morele v o r m i n g alleen van deze s t e r k 
g e k u n s t e l d e dilemma s g e b r u i k w o r d t gemaakt, k r i j g e n de leer l ingen 
slechts een b e p e r k t i n z i c h t m de morele argumentat ie Te meer omdat ZIJ 
in de educat ieve programma s m de l i jn van Kohlberg ook slechts een 
N + 1 argumentat ie k r i j g e n aangereikt Dit z i jn de argumenten op een 
hoger niveau van morele o n t w i k k e l i n g waarmee een moreel dilemma kan 
worden opgelosd ZIJ k r i j g e n geen i n z i c h t m de geld igheid van een 
morele p r e s c r i p t i e , in het opbouwen van een moreel oordeel , de betekenis 
van een analyse van de fe i ten etc 
D. Waardencommunicatie 
De v i e r d e o r iën ta t ie , waarop we hier m wi l len gaan, is die van de 
waardencommunicat ie Een ver tegenwoord iger van deze or iënta t ie - m 
navo lg ing van Habermas (1982, 1983) - is Van der Ven (1985, 25-37) 
Kern van deze benader ing is de aandacht voor de ethische argumentat ie 
m een handelmgstheoret isch perspect ief Dit resu l teer t tot de volgende 
kernmomenten 
• In de eerste plaats r i ch t de waardencommunicatie zich op morele 
p resc r i p t i es , die tot een probleem zi jn geworden De 
waardencommunicat ie is ge r i ch t op de ethische kwal i te i t van de morele 
p r i nc i pes , ofwel op de v raag of een p resc r i p t i e in de gegeven s i tuat ie 
moreel j u i s t of on ju is t is De vanze l fsprekendhe id van een morele 
p resc r i p t i e wo rd t opengebroken , geproblemat iseerd 
• In de tweede plaats is de communicatie binnen deze benader ing 
argumentat ie f van aard Dit komt to t u i t d r u k k i n g m het p roduc t , de 
p rocedure en het proces van de argumentat ieve communicatie We zul len 
deze aspecten nader i l l us t re ren met enkele exemplar ische regels , die d i t 
argumentat ieve ka rak te r van de waardencommunicatie onderbouwen ( c f r 
A lexy 1978, Habermas 1983, 97v ) We besteden aan d i t argumentat ieve 
ka rak te r meer aandacht vanwege de aandacht voor de morele ra t iona l i te i t , 
die m d i t hoofds tuk centraal staat 
Het argumentat ieve product van de waardencommunicatie be t re f t een 
gemeenschappel i jke conclusie ( Ve rs tänd igung ) van de deelnemers aan de 
communicatieve dialoog Om de argumentat ieve ge ld igheid van deze 
conclusie te onderbouwen kunnen de volgende regels worden 
onderscheiden (A lexy 1978, 37-38) 
( l a ) Geen sp reke r mag zichzelf tegenspreken 
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( Ib) ledere spreker die een predikaat Y toepast op zaak X, moet bereid 
zijn om Y op elke andere zaak toe te passen die met X m alle 
relevante kenmerken overeenkomt (1c) Verschillende sprekers mogen aan dezelfde uitdrukking niet een 
andere betekenis toeschrijven 
Regel la verwijst naar de logische geldigheid van uitspraken; regel 1b 
naar de consistentie ervan en 1c naar de gemeenschappelijheid van het 
taalgebruik Regel 1b kan toegepast op evaluatieve beweringen (zoals de 
morele prescriptie) ook als volgt worden omschreven- elke spreker mag 
slechts morele prescripties voorschrijven die hij m alle situaties zou 
voorschrijven, die m alle relevante kenmerken dezelde zijn Deze 
omschrijving komt overeen met het principe van universaliseerbaarheid 
van Hare (Alexy 1978, 38) 
Het procedurele aspect van de argumentatie heeft betrekking op de 
mogelijkheid om morele prescripties te problematiseren, dat wil zeggen de 
mogelijkheid om deze prescripties onder kritiek van de rede te stellen en 
op hun morele juistheid te beoordelen Als procedurele grondregel kan 
men onderscheiden (2) Elke spreker moet zijn beweringen indien 
gewenst kunnen onderbouwen, tenzij er redelijke gronden voor 
aangevoerd kunnen worden om een dergelijke fundering te weigeren (Alexy 1978, 39) In deze grondregel ligt een tweetal soorten regels 
besloten regels die de oprechtheid van de deelnemers m de communicatie 
moet garanderen (2a) en regels gericht op de argumentatielast (2b-2d) (2a) Elke spreker mag slechts datgene beweren, wat hij zelf gelooft (2b) Wie persoon A anders wil behandelen dan persoon В moet dit 
onderbouwen (2c) Wie een argument heeft aangevoerd, is verplicht tot verdere 
argumentatie wanneer een tegenargument wordt aangevoerd (2d) Wie een uitspraak over zijn instelling, wensen of belangen m een 
communicatie invoert, die met op een voorafgaande uitspraak 
betrokken is, moet indien gewenst kunnen aangeven waarom hij deze 
uitspraak m de communicatie heeft ingebracht 
Het proces van de argmentatie moet zodanig zi jn, dat gegarandeerd 
wordt dat morele prescripties alleen op grond van een redelijke 
instemming met deze prescripties dienen te worden aanvaard Regels met 
betrekking tot dit proces van de argumentatie hebben dan ook de 
bedoeling om de symmetrie te onderbouwen tussen de deelnemers m de 
communicatie In het onderstaande formuleren we een drietal regels, 
waarvan 3a betrekking heeft op de mogelijkheid tot deelname aan de 
communicatie, 3b op de vri jheid en 3c op afwezigheid van dwang hierin (Alexy 1978, 4-41, Habermas 1983, 98-99): (За) Élk taal- en handelmgsvaardig subject mag aan de communicatie 
deelnemen (3b) ledere spreker mag een morele prescriptie problematiseren. (3c) Geen spreker mag door binnen of buiten de communicatie heersende 
dwang gehinderd worden zijn m (За) en (3b) geformuleerde rechten 
te effectueren. 
• In de derde plaats bestaat het communicatieve karakter van de 
waardencommunicatie m de coördinatie van het ik - , het JIJ- en het 
hi j /z i j - of het-perspectief (Van der Ven 1985, 32-33). Communicatie 
immers betekent dat men loskomt van het egocentrisme dat m het 
exclusief vasthouden aan het eigen perspectief aanwezig is Ik ben dan 
m staat mijn ik-perspectief achter me te laten en me te verplaatsen m 
het jij-perspectief van de alter ego', met wie ik m gesprek ben Op zijn 
beurt is de ander in staat het eigen perspectief achter zich te laten en 
zich te verplaatsen m het perspectief dat ik inneem Dit 
verplaatsingsmechanisme wordt - in termen van Piaget - decentrermg 
genoemd Dit is mogelijk doordat men m de morele communicatie in staat 
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is om het eigen particuliere perspectief te overstijgen naar een 
overkoepelend, onpartijdig standpunt (hij/zijperspectief) Voor een ont-
wikkelingspsychologische uitwerking van deze perspectiefcoordmatie, zie 
Selman 1980 voor een praktische uitwerking ervan voor de lagere 
school, zie Gerns e a 1980 
• In de vierde plaats kunnen er twee grenzen aan deze communicatie 
worden aangegeven een van persoonlijke en een van institutionele aard, 
waarbij deze laatste weer kan worden onderscheiden naar die van het 
geld, macht en conventie Beide soorten grenzen kunnen de 
communicatie ten zeerste bepalen Denk maar aan allerlei 
afweermechanismen m de persoonlijke sfeer of het uitoefenen van macht 
vanuit bepaalde instituties binnen een discussie Beide soorten grenzen 
dienen m de communicatie zoveel mogelijk bewust te worden gemaakt, 
zodat de ethisch-argumentatieve communicatie de bepaaldheid door deze 
grenzen kan overstijgen (Van der Ven 1985, 34-36) 
In de benadering van de waardencommunicatie staat de ethische 
argumentatie centraal binnen een communicatieve horizon Verschillende 
godsdienstdidactici gaan m de richting van deze waardencommunicatie 
Een voorbeeld hiervan is K.E Nipkow (1975, 11-24) HIJ benadrukt twee 
principes voor de morele vorming In de eerste plaats dient men uit te 
gaan van het vri je gesprek in het proces van morele oordeelsvorming. 
Sinds Kant kan men met meer om de grondvoorwaarde van de 
redelijkheid heen die is gelegen in de vri jheid van de morele 
oordeelsvorming De didactische weg om dit zelfstandige en vrije inzicht 
in het goede te bereiken, is het gesprek waarin de deelnemers zowel 
gefundeerd rekenschap afleggen van hun morele keuze als gerespecteerd 
worden m de vri jheid van hun keuze De tweede voorwaarde is het 
concrete inzicht m het goede Morele inzichten zijn steeds aangewezen op 
nieuwe gemeenschappelijke analyses van de werkelijkheid, zodat morele 
opvoeding nooit kan leiden tot een afgerond en afgesloten systeem van 
morele ge- of verboden 
De waardencommunicatie l i jkt ons het meest adequate uitgangspunt bij 
de bepaling van het algemene doel van de morele vorming, omdat ze 
recht doet aan de morele rationaliteit Op de samenhang tussen de 
morele rationaliteit zoals wij deze m het voorafgaande hebben geschetst 
en de argumentatieve communicatie gaan we m de volgende paragraaf m 
We wijzen aan het slot van deze uiteenzetting over de 
waardencommunicatie op het fei t , dat de waardencommunicatie de 
positieve punten van de voorafgaande benaderingen verdisconteert (Van 
der Ven 1985, 49-51) Zo deelt de waardencommunicatie met de 
waardenoverdracht de aandacht voor de morele principes die men m de 
cultuur aantreft en van daaruit de ervarmgshorizon van de educandus 
bepalen (bewust of onbewust) Met de waardenverheldering deelt ze de 
aandacht voor het ethisch pluralisme en daarmee voor het conflicteren 
van morele principes. Beide delen ook een grote aandacht voor de 
subjectieve aspecten m morele oordeelsprocessen. Met de 
waardenontwikkeling deelt de waardencommunicatie tenslotte de aandacht 
voor een combinatie tussen een ethisch en empirisch perspectief. Terwijl 
het doel van de vorming m ethische termen dient te worden 
geformuleerd, wordt bij beide de beschrijving van de weg daarheen 
bepaald door inzichten die op empirische gegevens berusten 
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1.4.3. Algemene doel van de morele vorming 
In deze slotparagraaf van hoofdstuk 1 formuleren we het algemene doel 
van de morele vorming in de katechese uitgaande van een bepaalde 
benadering van de morele vorming, namelijk de waardencommumcatie We 
kiezen voor deze benadering, omdat hierin het beste recht wordt gedaan 
aan de rationaliteit van de moraaltheologische argumentatie. In het 
navolgende gaan we allereerst op deze samenhang tussen de 
waardencommunicatie (paragraaf 1 4.2.) en de moraaltheologische 
argumentatie (paragraaf 1 4 1 ) in. In het verlengde hiervan formuleren 
we het algemene doel 
De benadering van de waardencommunicatie vindt haar voedingsbodem m 
de transcendentaal-pragmatische onderbouwing van de ethiek (zie Alexy 
1978, Habermas 1983). Ze staat m de lijn van het communicatieve 
handelen, zoals we in paragraaf 1.1 1 zijn nagegaan In deze ethische 
theorie tracht men de argumentatieve regels vast te stellen, die gelden 
voor een ieder die zich begeeft m een communicatieve dialoog omtrent de 
morele juistheid van een handeling (zie paragraaf 1 4 2 sub D, regels 
ten aanzien van product, procedure en proces van de argumentatieve 
communicatie). Deze argumentatieve regels beogen de redelijkheid van 
een concreet voorschrift te onderbouwen, respectievelijk te voorkomen 
dat een voorschrift moet worden aanvaard onder een of andere dwang. 
Habermas brengt deze transcendentaal-pragmatische aanzet terug op een 
'diskursethischen Grundsatz' (D). morele prescripties dienen alleen dan 
geaccepteerd te worden, indien allen die deze prescriptie raakt, als 
deelnemers m de communicatieve situatie hiermee instemmen of zouden 
kunnen instemmen (Habermas 1983, 102 en 132). In hoeverre is er 
sprake van een samenhang van de moraaltheologische argumentatie met 
deze communicatieve benadering7 
In de eerste plaats kunnen we deze samenhang verduidelijken vanuit 
de logische kenmerken van het morele oordeel van Hare, waarin WIJ de 
morele rationaliteit van de moraaltheologische argumentatie hebben 
gefundeerd (paragraaf 1.2 1.) We zullen dit voor elk van de logische 
kenmerken preciseren: 
• Prescriptiviteit verwees naar het evaluatieve moment in een moreel 
oordeel: de persoon die instemt met de conclusie in een moreel oordeel, 
stemt tevens in om te handelen overeenkomstig deze conclusie Dit 
prescriptieve kenmerk benadrukt, dat een moreel oordeel iets anders is 
dan de instemming met een descriptie, hoewel het descriptieve moment 
in het morele oordeel wordt verbonden met het evaluatieve Concrete 
voorschriften verwijzen met naar feitelijkheden maar naar gewenste of 
verplichte handelingen. De vraag naar de juistheid van deze 
verplichting kan met worden beantwoord door de feitelijke constatering 
maar vraagt om een argumentatieve communicatie (bijvoorbeeld m de 
vorm van het praktisch syllogisme), waarin deze verplichting wordt 
aanvaard of afgewezen. 
• Universaliteit eist de algemene toepassing van een concreet voorschrift 
ongeacht de feitelijke positie, die de oordelende m een situatie 
inneemt. Dit vereist een mtrapersoonlijk afwegingsproces waarin alle 
standpunten, belangen en perspectieven worden meegenomen Alle 
deelnemers van de argumentatieve communicatie kunnen hun belang m 
deze argumentatie inbrengen ( d . i . het ik-perspectief). ZIJ dienen zich 
echter ook het belang van de ander hypothetisch eigen te maken (d ι 
het jij-perspectief ). Een prescriptie is echter pas moreel juist, wanneer 
dit de verschillende belangen overstijgt m een onpartijdig standpunt ( d . i . het zij/hij-perspectief). Umversaliseerbaarheid impliceert met 
andere woorden een communicatieve praxis waarin de betrokkenen 
vanuit verschillende perspectieven de morele juistheid van een concreet 
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voorschrift onderbouwen. De acceptatie van dit voorschrift mag geen 
van de betrokkenen onder dwang worden opgelegd. Volgens Habermas 
ligt dit criterium van de umversaliseerbaarheid impliciet besloten in de 
argumentatieve communicatie HIJ formuleert haar als volgt - "wanneer 
de gevolgen en bijwerkingen, die uit de algemene navolging van een 
conflicterende vorm redelijkerwijze voorzien kunnen worden voor de 
bevrediging van de belangen van elk individu, door allen zonder 
dwang kunnen worden geaccepteerd" (Habermas 1983, 103). 
• Geldingskracht verwijst naar de aspecten van specificiteit en 
complexiteit van een concreet voorschrift. Kritisch moreel oordelen 
vereist een zo specifiek mogelijke analyse van de situatie. Deze analyse 
kan bij grote morele vraagstukken zeer complex zijn vanwege de zeer 
diverse effecten van handelingen of het nalaten ervan naar t i j d , ruimte 
en soort (zie paragraaf 1.4 1.). Deze specificiteit en complexiteit van 
een morele prescriptie op basis van kritisch oordelen is noodzakelijk om 
een moreel conflict langs argumentatieve weg te kunnen beslechten. 
Geldingskracht impliceert dan ook een argumentatieve communicatie 
gericht op de specificatie van de (klasse van) situatie(s) waarop een 
concreet voorschrift van toepassing is. 
In de tweede plaats kunnen we de samenhang tussen de waardencommum-
catie en de moraaltheologische argumentatie verduidelijken vanuit het 
uitgangspunt van de autonome moraal m de moraaltheologie (paragraaf 
1.3.2.). Moraliteit heeft te maken met de realisering van de menselijke 
vri jheid en waardigheid. Daarom staat dwang haaks op het wezen van de 
moraliteit. Voor een moraaltheologie, die uitgaat van dit beginsel van de 
autonome moraal, is dan ook de rede het laatste fundament voor een 
moraaltheologisch gefundeerd oordeel. Acceptatie van een concreet 
voorschrift vereist een redelijke instemming met dit voorschrift op basis 
van een morele argumentatie. Verstaanbaarheid en commumceerbaarheid 
behoren daarmee tot de eigen hermeneutische uitgangspunten van de 
moraaltheologie. De kenniselementen, die we m het kader van de 
autonome moraal hebben onderscheiden, namelijk van sociaal- en 
natuurwetenschappelijke, theologisch-antropologische en ethische aard, 
kan men ook relateren aan de regels met betrekking tot het product, de 
procedure en het proces van de argumentatieve communicatie. Zo is het 
voor het bereiken van een logisch product noodzakelijk dat de 
verschillende deelnemers aan de communicatie dezelfde betekenis 
toekennen aan de verschillende kenniselementen. De functie van de 
verschillende kenniselementen in de moraaltheologische argumentatie in de 
vorm van het praktisch syllogisme sluit aan bij de procedure van de 
argumentatieve communicatie, die een explicitering van de argumenten 
met het oog op een concreet voorschrift vereist. Zo spelen sociaal- en 
natuurwetenschappelijke kenniselementen vooral een rol m de descriptie 
van de situatie-analyse; de theologisch-antropologische kenniselementen 
onderbouwen de betekenishorizon waartegen het evaluatieve moment wordt 
geformuleerd; de ethische kenniselementen onderbouwen de morele 
rationaliteit onder andere door de formulering van het criterium van 
umversaliseerbaarheid. De kenniselementen zijn afkomstig uit 
verschillende wetenschapsgebieden. De hierin aanwezige rationaliteit sluit 
tenslotte aan bij de eis dat uitspraken m het proces van de argumenta-
tieve communicatie voor de rede stand moeten kunnen houden. 
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In het ver lengde van deze samenhang tussen de waardencommunicatie en 
de moraaltheologische argumentat ie formuleren we het algemene doel voor 
de morele vorming m de (catechese. 
De leerlingen leren deelnemen aan de communicatieve praxis van een 
moraaltheologische argumentatie gericht op de morele juistheid van 
een concreet voorschrift. 
Het vel len van een moreel oordeel is een vorm van communicatief 
handelen De deelnemers m de communicatieve s i tuat ie proberen op basis 
van een redel i jke argumentat ie te komen tot een gemeenschappeli jke 
vers tandhoud ing met b e t r e k k i n g tot een ethisch conf l ic t De communicatie 
met be t rekk ing to t het door normen geleide handelen heeft b e t r e k k i n g op 
de morele ju i s the id van een concreet voo rsch r i f t Een moreel oordeel is 
ge r i ch t op de v raag "Hoe behoor ik m s i tuat ie X onder de voorwaarden 
p, q en r te hande len 7 " In een moreel oordeel gaat het om het 
normatieve of evaluat ieve karak ter van het menseli jk handelen. 
Descr ipt ieve elementen spelen m het oordeel ook een be langr i j ke r o l , 
maar de morele argumentat ie is u i te indel i jk ge r i ch t op de morele 
aanvaard ing of ve rwe rp ing van een concreet voo rsch r i f t 
We spreken van een moreel conf l ic t omdat er sprake is van tegenge-
stelde preferent ies in een si tuat ie Doel van de argumentat ieve 
communicatie is het bere iken van een ve rs tandhoud ing omtrent d i t morele 
conf l ic t Dit kan voor complexe morele v raags tukken betekenen, dat men 
met ve rde r komt dan een consensus over de punten waarover men geen 
overeenstemming kan bere iken In de morele vorming wi l len we 
leerl ingen deel leren nemen aan de communicatie in het kader van een 
moraaltheologische argumentat ie Voor de inhoud van de 
moraaltheologische argumentat ie verwi jzen we naar paragraaf 1 4 1 
Exemplarisch bel ichten we h ie ru i t een aantal zaken die leer l ingen moeten 
leren om deel te kunnen nemen aan deze communicatieve argumentat ie . 
een onderscheid leren maken tussen versch i l lende kenniselementen in een 
oordeel , het opbouwen van een logisch geldige conclusie ui t een s i tua t ie -
analyse en algemene aanwi jz ing; het coörd ineren van versch i l lende 
perspect ieven, respect ieve l i jk pre ferent ies m het morele con f l i c t , het 
stel len van de eis van un iversahseerbaarhe id ten aanzien van een 
concreet v o o r s c h r i f t ; het specif iceren van de s i tuat ie naar t i j d , ru imte 
en soort waarop een concreet voo rsch r i f t be t rekk ing heef t , het hanteren 
van een antropologisch perspect ief in een algemene aanwi jz ing 
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Hoofdstuk 2 
MORAALTHEOLOGISCHE KENNISELEMENTEN TEN BEHOEVE 
VAN EEN CURRICULUM OVER DE MILIEUCRISIS 
In hoofdstuk 1 hebben we een algemeen doel voor de morele vorming in 
de katechese geformuleerd uitgaande van de benadering van de 
waardencommunicatie en een moraaltheologische argumentatie op basis van 
kritisch moreel oordelen. In dit hoofdstuk ontwikkelen we enkele 
moraaltheologische kenniselementen voor een curriculum over een 
specifiek moreel vraagstuk, namelijk de milieucrisis 
Als het algemene doel van de morele vorming (paragraaf 1.4.3.) 
hebben we geformuleerd, dat leerlingen in de morele vorming leren 
deelnemen aan een moraaltheologische argumentatie gericht op de morele 
juistheid van een concreet voorschrift In hoofdstuk 4 ontwikkelen we 
een katechese-curriculum uitgaande van dit algemene doel De inhoud 
van dit curriculum betreft een moraaltheologische argumentatie gericht op 
de morele juistheid van een concreet voorschrift over het 
milieubeschermend handelen Voor dit curriculum willen we m dit 
hoofdstuk de inhoudelijke basis leggen. Met andere woorden we 
onderscheiden kenniselementen, die deel uitmaken van een moreel oordeel 
over het miheubeschermend handelen, waarvan we bij de bepaling van de 
leerstof van een katechese-curriculum gebruik kunnen maken De inhoud 
van dit hoofdstuk is: 
Een analyse van de milieucrisis in moraaltheologisch 
perspectief met het oog op het onderscheiden van 
kenniselementen waarmee een moraaltheologisch gefundeerd 
oordeel kan worden opgebouwd gericht op de morele juistheid 
van een concreet voorschrift over het milieubeschermend 
handelen - met het oog op de constructie van een katechese 
curriculum over de milieucrisis. 
Voor we de opzet van dit hoofdstuk zullen aangeven, schetsen we m het 
kort het karakter van onze ethische theorievorming tegen de achtergrond 
van de discussie over een antropocentrische versus een ecocentrische 
milieu-ethiek 
De discussie m de milieu-ethiek is m de jaren zeventig en begin 
tachtig m sterke mate gecentreerd rond het uitgangpunt van de milieu-
ethiek (Verhoog 1982, 18-26). In een antropocentrisch uitgangspunt gaat 
men uit van een fundamenteel onderscheid tussen mens en dier (natuur) . 
Ethici binnen deze lijn van de miheu-ethiek stellen, dat het alleen met 
betrekking tot mensen zinvol is om over rechten en plichten te spreken 
die mstnnsiek met het menszijn gegeven zi jn. De reden die men hiervoor 
aanvoert, is dat alleen de mens allerlei eigenschappen heeft (zelfbewustzijn, denkvermogen, taal etc.) die het zinvol maken om over 
intrinsieke rechten en plichten te spreken. Alle andere met-menselijke 
wezens komen geen rechten toe waarmee m het morele oordeel rekening 
moet worden gehouden. Binnen deze antropocentrische benadering kan 
men een drietal vormen onderscheiden (Verhoog & Visser 1986, 270-277). 
Een eerste en meest radicale vorm is de dommantie-ethiek. Hierin stelt 
men dat ook het geringste menselijke belang, altijd zwaarder weegt dan 
wat dieren wordt aangedaan. Een tweede vorm is de rentmeester ethiek. 
Hierin gaat men er enerzijds van uit dat de mens door God boven de 
dieren/ natuur is gesteld en anderzijds ook het dier als schepsel Gods 
een eigenwaarde toekomt. Een derde vorm van een antropocentrische be-
nadering is de ethiek van het mededogen. Mededogen is een eigenschap 
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die de mens verheft boven de dieren. Tegelijk brengt dit verplichtingen 
met zich mee omdat de mens zich verantwoordelijk weet tegenover de 
dieren 
Hier tegenover staat de biocentnsche milieu-ethiek (Verhoog 1982, 
18-26, Verhoog 1986, 270) Het accent m deze benadering ligt op de 
overeenkomsten tussen mens en dier. Ook binnen de biocentnsche 
benadering kunnen een drietal vormen worden onderscheiden (Verhoog & 
Visser 1986, 277-281). Een eerste vorm is de naturalistische ethiek ofwel 
de ethiek van overleven. Dieren hebben rechten net als mensen Het 
effectueren van deze rechten hangt samen met wie m een situatie de 
sterkste is ('struggle for l i fe ' ) . Een tweede vorm is de zoocentnsche 
ethiek Hierin gaat men er van uit dat dieren er belang bij hebben om 
hun natuurlijke behoeften te vervullen en niet te hoeven lijden In een 
ecocentrische ethiek wordt tenslotte aan de hele levende natuur een 
intrinsieke waarde toegekend, inclusief de met-levende natuur als 
essentiële component van ecosystemen. Menselijke handelingen die het 
dier in zijn natuurlijke staat aantasten of belemmeren, zijn per definitie 
moreel onaanvaardbaar. 
We zouden m onze moraaltheologische uiteenzetting waardevolle elementen 
uit beide benaderingen willen integreren m een relationele milieu-ethiek, 
dat wil zeggen m een milieu-ethiek die uitgaat van een fundamentele en 
onlosmakelijke relatie tussen mens en milieu, waarbinnen aan beide 
belangen kunnen worden toegekend. 
Het kernmoment m een antropocentrische ethiek is de 
vooronderstelling dat het laatste criterium van het ethische is gelegen m 
de realisering van het 'humanum' Het ethische is een eis die vanuit de 
werkelijkheid op de mens afkomt (vgl . Auer 1984, 48) Deze eis ontstaat 
doordat de feitelijkheid m het licht van een bepaald menselijk ideaal 
wordt geëvalueerd Het antwoord op deze eis is een handelmgsimperatief: 
mensen behoren de werkelijkheid m de richting van dit humanum vorm te 
geven. Dit impliceert echter met dat het milieu en m het bijzonder de 
dieren zijn uitgesloten van het morele afwegingsproces. Het humanum 
impliceert de zelfverwerkelijking van de mens op alle levensterreinen. In 
navolging van Auer onderscheiden we een drietal antropologische 
dimensies: het eigen persoon-zijn van de mens, zijn sociale relatie tot 
andere mensen en zijn lichamelijkheid, waardoor hij m relatie tot het 
natuurlijke staat (Auer 1984, 49-50). De zelfverwerkelijking van de mens 
impliceert ook de relatie van de mens tot de natuur De mens schaadt in 
dit perspectief zichzelf wanneer hij deze relatie tot de natuur 
verwaarloost. Een antropocentrisch uitgangspunt waarin de natuur louter 
als middel wordt beschouwd ten bate van de menselijke 
behoeftenbevredigmg, moet van hieruit worden afgewezen. In zijn relatie 
met andere mensen en tot de natuur is de mens verantwoordelijk voor de 
ander en het andere. Dit element dat met name aanwezig is m de 
voornoemde rentmeester-ethiek, zouden we als het eerste uitgangspunt 
van onze uiteenzetting willen hanteren. 
Kan deze verantwoordelijkheid voor de met-menselijke natuur ook 
worden gebaseerd op rechten of belangen die aan deze met-menselijke 
natuur eigen zijn7 Dit is de centrale vooronderstelling van een 
zoocentnsche en, in meer extreme vorm, van de ecocentnstische milieu-
ethiek: een moreel respect voor het andere als doel m zichzelf, als een 
intrinsieke waarde. We zouden met de zoocentnsche benadering willen 
instemmen, dat sommige dieren als 'moral patient' morele consideratie 
verdienen. Als 'moral patient' kunnen aan dieren belangen worden 
toegekend, die moeten worden meegewogen bij het beoordelen van wat 
moreel goed of fout is m een situatie van de milieucrisis. We zullen 
hierop nader ingaan m het kader van de scheppingsopvatting (paragraaf 
2.2 1.) en het gerechtigheidsbegrip (paragraaf 2.З.1.) . Tegenover een 
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antropocentrische benadering kan men inbrengen dat de belangen van 
een deel van de met-menselijke natuur m het morele oordeel moeten 
worden meegewogen. Echter met elk element van de met-menselijke 
natuur heeft een intrinsieke waarde, zoals het ecocentnsme eenzijdig 
stelt, maar alleen die levende wezens (bepaalde soorten dieren) die 
binnen de relatie tussen mens en milieu als 'moral patient' dienen te 
worden aangemerkt (conform het zoocentrisme). Dit vormt het tweede 
uitgangspunt van onze uiteenzetting. 
De indeling van dit hoofdstuk komt overeen met de onderscheiden 
categorieën van kenniselementen m de autonome moraal: 
• In paragraaf 2 . 1 . worden kenniselementen onderscheiden, die deel 
uitmaken van de empirische analyse van de feitelijke situatie en de 
mogelijkheden tot handelen hierbinnen. In de feitelijke situatie van 
met name de westerse, geïndustrialiseerde wereld wordt het milieu 
schade toegebracht door bepaalde vormen van milieuproblematisch 
handelen (paragraaf 2 .1 .2 . ) . Mensen kunnen door hun handelen ook 
het milieu beschermen (paragraaf 2.1 3 . ) . Voorafgaand aan deze 
beide handelingsvormen analyseren we de maatschappelijke factoren, 
die het handelen van mensen beïnvloeden (paragraaf 2.1 3 ). 
• In paragraaf 2.2. komen theologisch-antropologische kenniselementen 
ter sprake, die het perspectief formuleren van het menselijk 
wenselijke ('humanum') als de richting waarin de feitelijke situatie 
zou moeten worden ontwikkeld. We gaan uit van de relatie tussen 
mens en milieu in de scheppingsopvatting (paragraaf 2.2 1 ) 
Vervolgens gaan we dieper m op het handelen van mensen m het 
kader van de schepping (paragraaf 2.2.2 ). 
• In paragraaf 2.3. gaan we over tot de ethische normering, 
respectievelijk het formuleren en verantwoorden van een concreet 
voorschrift omtrent het milieubeschermend handelen. Allereerst gaan 
we m op het gerechtigheidsbegnp als criterium, waaraan dit 
handelen moet voldoen (paragraaf 2 З . 1 . ) . Daarna formuleren we een 
concreet voorschrift aan de hand waarvan de moreel juiste keuze 
voor een bepaalde vorm van miheubeschermend handelen kan worden 
bepaald m (klassen van) situatie(s) waarin sprake is van een 
milieucrisis (paragraaf 2.3.2.) . 
2 . 1 . SCHETS VAN EEN EMPIRISCHE ANALYSE 
Het eerste onderdeel van onze moraaltheolgische uiteenzetting bestaat uit 
een descriptieve analyse van de feiten die spelen m de milieucrisis en de 
mogelijkheden tot handelen hierbinnen. Deze analyse heeft tot doel 
inzichten op te leveren, die bij de constructie van de situatie-analyse (minor) in een praktisch syllogisme over de milieucrisis kunnen worden 
gehanteerd. In paragraaf 1.4.1. hebben we een onderscheid gemaakt 
tussen een praktisch syllogisme op een meer abstract en een meer 
concreet niveau Onze analyse zal zich richten op een meer abstracte 
beschrijving van de (klasse van) situaties, waarin sprake is van een 
milieucrisis. We spreken uitdrukkeli jk van een schets van eèn empirische 
analyse. Het overschrijdt het kader van deze studie om een volledige 
analyse van de milieucrisis te willen plegen naar al zijn facetten (zo dit 
al mogelijk is bij de huidige stand van de wetenschappelijke kennis). 
Deze schets heeft veel meer tot doel de complexiteit van dit vraagstuk te 
laten zien voor zover nodig voor de constructie van een katechese-
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curriculum BIJ de beschrijving zullen we ook herhaaldelijk aangeven, dat 
we een keuze maken voor een bepaald classificatieschema (zoals van de 
vormen van milieubescherming). Ook hierbij zullen we geen volledigheid 
nastreven, maar een keuze doen die past binnen het geheel van deze 
moraaltheologische uiteenzetting. 
We beginnen met een omschrijving van de milieucrisis (vergelijk 
Boersema e a 1984, 23). 
Onder milieucrisis verstaan we een conflict tussen groepen mensen 
onderling of tussen groepen mensen en bepaalde (soorten van) 
dieren ten gevolge van het handelen van (een groep) mensen, 
waardoor de betekenis van het milieu voor een bepaalde partij m 
het conflict wordt verstoord, hetgeen door de benadeelde partij als 
ongewenst wordt beoordeeld 
We geven de voorkeur aan de term milieucrisis boven de term 
milieuproblematiek als overkoepelende categorie voor de situatie-schets, 
omdat m milieucrisis de ethische dimensie van dit vraagstuk naar voren 
komt Het gaat met om feiten als zodanig maar om moreel relavante feiten (zie paragraaf 1 2.3. ). We spreken in de bovenstaande omschrijving 
daarom van feiten die door een partij als ongewenst worden beoordeeld. 
Deze morele beoordeling vindt weliswaar pas plaats in paragraaf 2 3.2. 
maar deze descriptieve analyse kan met los hiervan worden gezien 
Voor we de omschrijving van milieucrisis gaan uitwerken, plaatsen we 
eerst enkele vooropmerkingen: 
• In de omschrijving wordt gesproken van een beoordeling van een 
situatie als ongewenst. Dit geldt natuurli jk met voor dieren. Het zijn 
steeds mensen die de gedragingen van dieren interpreteren als uitingen 
van onbehagen of bedreiging, zoals rusteloos heen en weer lopen of 
blazen en janken. We zullen hier nader op ingaan m paragraaf 2.3.2. 
• Er kunnen meer oorzaken van een milieucrisis zijn dan het (milieupro-
blematische) handelen van mensen. Te denken valt aan verstoringen van 
de betekenis van het milieu voor mensen of dieren door natuurrampen (zoals overstromingen, aardverschuivingen, vulkaanuitbarstingen). Op de 
hiermee samenhangende problematiek gaan we met m en beperken ons tot 
ongewenste verstoringen van de betekenis van het milieu door het 
handelen van mensen Deze verstoring hoeft met het beoogde effect van 
het menselijk handelen te zi jn, maar kan als met-beoogd neveneffect 
minstens gedeeltelijk aan het handelen van mensen worden 
toegeschreven. 
• De milieucrisis hebben we omschreven als een conflict tussen 
verschillende parti jen. Deze partijen kunnen zowel groepen mensen zijn 
als soorten dieren. Dat ook dieren parti j kunnen zijn m de milieucrisis 
hebben we m de inleiding van dit hoofdstuk reeds aangeduid. We zullen 
hier nader op ingaan m het kader van de scheppingsopvatting (paragraaf 2.2.1.) en het gerechtigheidsbegrip (paragraaf 2 .3.1. ) . In 
paragraaf 2 . 1 . zullen we ons beperken tot mensen. Hiervoor kunnen twee 
redenen worden gegeven. In de eerste plaats staat deze uiteenzetting ili 
het kader van een morele beoordeling van het handelen van mensen als 
morele handelmgsdragers. Daarom spitsen we onze analyse toe op het 
handelen van mensen ten opzichte van het milieu zowel in positieve/ 
beschermende zin als m negatieve/ schadelijke zin. In de tweede plaats 
is deze toespitsing gerechtvaardigd vanwege het referentiepunt, dat de 
mensen vormen m een relationele milieu-ethiek. Vanuit de interactie 
tussen mensen (als moral agent) en dieren (als 'moral patient') worden 
aan deze laatste analoge belangen toegekend. 
In de milieucrisis staan groepen mensen tegenover elkaar: 
autobezitters tegenover voorstanders van het openbaar vervoer; 
producenten m de bio-industrie tegenover milieugroepen voor een 
vegetarische voeding; de bewoners van de eerste wereld als 
grootschalige verbruikers van grondstoffen tegenover mensen uit de 
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derde wereld die financieel nauwelijks toegang hebben tot deze 
grondstoffen. Dit conflict is het gevolg van het handelen van een groep 
mensen, dat door een andere groep als als onwenselijk wordt beoordeeld. 
We vatten de milieucrisis dan ook m de eerste plaats op als een 
maatschappelijk conflict en met als een particuliere verstoring van de 
betekenis van het milieu voor éen persoon Het gaat om het afsterven 
van dennebomen m Zuid-Nederland door de dumping van varkensmest 
(nitraat) door varkensmestenjen en niet om het sterven van enkele 
dennebomen rond mijn huis ten gevolge van een mestlozmg van mijn 
buurman die een varkensmestenj heeft (hoewel dit laatste natuurli jk een 
onderdeel van het maatschappelijke conflict vormt). De verstoring van 
de betekenis van het milieu voor een bepaalde groep mensen impliceert 
echter niet noodzakelijk een milieucrisis. Het is essentieel dat deze 
verstoring door de benadeelde partij als ongewenst wordt beoordeeld. 
Zonder dit evaluatieve moment is er slechts sprake van een verstoring in 
descriptieve zm. Om van een moreel conflict te kunnen spreken, is het 
nodig dat er een discrepantie aanwezig is tussen de feitelijke situatie en 
wat wenselijk wordt geacht. 
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In het navolgende zullen we aan de hand van Figuur 2 . 1 . de complexiteit 
van de milieucrisis toelichten en daarmee van het morele oord eel s ρ roces 
ten aanzien van de mileucrisis. 
Onder het milieu verstaan we· de fysieke, met-levende (abiotische) 
en levende (biotische), omgeving van mensen die hiermee m een 
dialectische relatie staan (Boersema e.a. 1984, 18) We spreken over de 
fysieke omgeving om deze te onderscheiden van de sociale omgeving, die 
wordt gevormd door de wederkerige relatie tot andere mensen. De 
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dialect iek in de relat ie van mensen to t het na tuu r l i j k milieu bestaat 
enerz i jds u i t het handelen van mensen waardoor het milieu word t 
beïnvloed en anderz i jds u i t de verschi l lende betekenissen, die het milieu 
voor mensen kan hebben (zie beide pi j len in F iguur 2 . 1 . ) . Het handelen 
kan zwak z i j n , k le inschal ig en de m de fys ieke omgeving aangebrachte 
ve rander ingen reve rs i be l . Een voorbeeld h iervan is een nomadische 
veehouder , die zi jn kudde op een weidegrond laat grazen to tda t er te 
wein ig voedsel is voor zi jn kudde en vervo lgens ve rde r t r e k t naar 
nieuwe weidegronden (Kuenen e.a. 1976, 52 e v . ) . Of mensen die m 
kleine groepen langs de rand van bossen leven van het verzamelen van 
zaden, v r u c h t e n en wor te l s . Ook m deze voorbeelden kan er sprake zi jn 
van een mi l ieucr is is . De nomadische veehouder , die pu t ten g raa f t voor 
zi jn vee, komt in de ve r le id ing om de beweiding te lang voor t te ze t ten , 
waardoor verwoes t i j n ing op kan t reden (Boersema e .a . 1984, 336). Of 
de genoemde verzamelaars, die overgaan op landbouw door het cu l t i ve ren 
van steeds nieuwe s tukken bosgrond na deze eerst te hebben 
p la tgebrand ( 'slash and b u r n ' methode) , zorgen voor een snelle 
u i t p u t t i n g van de bodem die arm is aan voed ingss to f fen . De huid ige 
mi l ieucr is is wo rd t echter gekenmerkt door menseli jke handel ingen ten 
aanzien van het mi l ieu , die een grootschal ig karak ter hebben en in 
toenemende mate i r reve rs ibe l van aard z i j n . Een voorbeeld h iervan is de 
moderne landbouw (Boersema e.a. 1984, 337) . Grote gebieden zi jn 
ve randerd m c u l t u u r g r o n d e n die qua soortensamenstel l ing zeer s te rk zi jn 
gen ive l l ee rd . Toevoeging van kunstmest zorg t voor een hogere opbrengs t 
te rw i j l pest ic iden het gewas tegen ziekten en insekten moeten bes t r i j den . 
Zowel de kunstmest als de pest iciden worden via het g r o n d - en opper -
v lak tewater v e r s p r e i d , waardoor er schadel i jke effecten zi jn op het milieu 
in de d i rec te omgev ing . Veredel ing van plantengewassen zorg t voor een 
verhoogde z iek tenres is ten t ie en p roduc t i eve rhog ing . Door de ge l i j k t i j d ige 
ve rn i e t i g i ng van lokale var ië te i ten en wi lde stamvormen word t de 
genet ische basis van de bet re f fende landbouwgewassen versmald. Er is 
geen mil ieu meer, waar in niet d i rec t of ind i rec t zeer s terk door de mens 
word t i ngegrepen . Wat door grote delen van de bevolk ing nog als ' p u u r 
na tuur ' wo rd t e r v a r e n , z i jn in fe i te ha l f - na tuu r l i j ke (he ide, schraal land) 
en c u l t u u r l i j k e (p roduc t iebossen , r ie t land) levensgemeenschappen 
(Boersema e .a . 1984, 341) . 
Het mil ieu kan men beschr i jven als een systeem, dat is opgebouwd u i t 
bouwstenen met een versch i l lend niveau van complexi te i t (Boersema e .a . 
1984, 19-20) . Wanneer men over het mil ieu of de mi l ieucr is is sp reek t , 
moet men zich bewust z i jn op welk systeemniveau men spreekt (zie 
F iguur 2 . 1 . : m i l ieu) . Men kan een v i j f ta l niveaus onderscheiden. 
(1) Op het hoogste niveau spreekt men van de b iosfeer. Dit is het 
gedeelte van de atmosfeer (beter gezegd: de t r o p o s f e e r ) , waar 
levende wezens leven. De atmosfeer kan ve rde r worden ingedeeld in 
zones met een versch i l lende hoogte en een daarmee samenhangende 
tempera tuu r : de t roposfeer ( to t 11 k m . ) , de st ratosfeer (11-65 k m . ) , 
de mesosfeer (65-80 k m . ) , een ionosfeer (90-900 km.) (Dankelmann 
e .a . 1981,15-16). De ozonlaag bev ind t zich op 20 to t 40 km. hoogte. 
(2) De biosfeer kan worden onderverdee ld m landschappen. Deze 
landschappen kunnen worden gekarak te r i seerd naar de mate van 
beïnv loeding door de mens: aan het ene u i te rs te staan 
indus t r iegeb ieden en stedel i jke gebieden als in hoge mate door de 
mens gevormde fys ieke milieus en aan het andere u i te rs te de 
w i l d e r n i s , waar in in hoge mate een ze l fordenend mechanisme van het 
mil ieu werkzaam is (Boersema e .a . 1984, 18-19). 
(3) Een landschap is opgebouwd ui t versch i l lende ecosystemen, zoals 
bossen, wa te ren , akke rs . De mil ieuproblematiek word t vaak 
geanalyseerd op het niveau van ecosystemen, zodat we d i t beg r ip 
b reder zul len u i t w e r k e n . Onder een ecosysteem vers taat men de 
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functionele eenheid van een levensgemeenschap met een complex van 
biotische en abiotische factoren (Kuenen e.a. 1976, 23; Bakker 1980, 
3 vv . , Dankelmann 1981, 15 v v . ) . Onder een levensgemeenschap 
verstaat men. tezamen voorkomende individuen van een soort of 
meerdere soorten, die elkaar wederzijds beïnvloeden en die m 
evenwicht zijn wat betreft het aantal soorten, de soortelijke 
samenstelling en het aantal individuen en die in een bepaalde 
abiotische omgeving leven die mm of meer homogeen is Zowel 
planten als dieren kunnen een bepaalde levensgemeenschap vormen. 
Levensgemeenschappen kunnen sterk uiteenlopen naar afmeting: een 
vr i j staande wilg (met parasiterende schimmels, bladetende insecten, 
op insecten parasiterende sluipwespen etc.) kan met evenveel recht 
een levensgemeenschap worden genoemd als een wilgenbos dat 
verscheidene hectaren beslaat. Met abiotische factoren bedoelen we 
de met-levende component van het milieu, namelijk de fysische en 
chemische eigenschappen van bodem en water, het reliëf van de 
bodem en het klimaat. De biotische of levende component van het 
milieu heeft betrekking op alle organismen die op een levend wezen 
invloed uitoefenen, de andere sexe, andere exemplaren van de soort, 
andere soorten etc. 
(4) Een vierde niveau kan men onderscheiden doordat ecosystemen op 
hun beurt zijn opgebouwd uit de compartimenten water, bodem, lucht 
en organismen (Boersema e.a 1984, 19-20). De eerste drie vormen 
de abiotische factoren, waarover m de omschrijving van ecosystemen 
sprake was, de laatste vormt de biotische factor. 
(5) Op het laagste niveau spreekt men over fysische factoren (zoals 
radioactiviteit, temperatuur, geluid) en chemische componenten (chemische stoffen en verbindingen), waaruit de compartimenten zijn 
opgebouwd 
Het handelen van de mens ten opzichte van het milieu (Figuur 2 1 
bovenaan) kan zowel positieve als negatieve gevolgen hebben voor het 
milieu In het eerste geval spreken we over het milieubeschermend 
handelen en in het tweede geval over milieuproblematisch handelen. We 
spreken van milieuproblematisch handelen, wanneer menselijke 
handelingen schade toebrengen aan de betekenis van het milieu voor de 
mensen. Daar tegenover staat het milieubeschermende handelen, dat juist 
deze betekenis tracht te bewaren, respectievelijk te herstellen. Deze 
onderverdeling zullen we verder uitwerken in paragraaf 2.1 2. en 2.1.3. 
Het milieu wordt gezien als de natuurlijke omgeving waarvan de mens 
in al zijn activiteiten (van ademen tot produceren) gebruik maakt. De 
betekenis van het milieu voor de mens hangt met andere woorden samen 
met de functies die het milieu voor de mens heeft. Vanuit een 
economische invalshoek onderscheidt men een drietal milieufuncties of 
gebruiksmogelijkheden (Bmswanger e.a. 1978, 53-85: Nota consument en 
consumptie 1979, 113-128; Groene economie 1983, 53-55). Ten eerste 
wordt het milieu gebruikt voor de grondstof voorziening: zowel van 
regenereerbare als met-regenereerbare grondstoffen. Regenereerbare 
grondstoffen kunnen na verbruik in een relatief korte t i jd opnieuw 
worden voortgebracht. Tot deze regenereerbare grondstoffen rekent 
men: de humuslaag met haar voedingsstoffen, lucht, water, planten- en 
dierenrijk en zonne-energie. Niet-regenereerbare grondstoffen zijn door 
een relatief langdurig proces gevormd en gaan na verbruik door de mens 
verloren. Voorbeelden hiervan zijn metalen (lood, zink, koper, 
i jzererts), chemische basisstoffen (helium) en fossiele energiedragers (aardolie, kolen). Een tweede gebruiksmogelijkheid wordt gevormd door 
de functie van het milieu als opslagplaats en verwerker van afval. Dit 
afval kan twee vormen hebben: chemisch (kooldioxyde, fosfaten, nitraten 
etc.) en fysisch (warmte, geluid e t c ) . Het kan worden opgeslagen zowel 
m de lucht als m het water als in de bodem. De derde 
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gebruiksmogelijkheid wordt gevormd door de ruimtelijke functie van het 
milieu De ruimte wordt door de mens voor verschillende doeleinden 
benut' wonen, industrieterreinen, wegennet, recreatiegebieden, cultuur-
gronden, spaarbekkens etc. 
Schade aan de betekenis van het milieu voor de mens kan op elk van 
de genoemde gebruiksmogelijkheden betrekking hebben en veroorzaakt 
worden door het milieuproblematische handelen op elk van de aangegeven 
systeemniveaus Bijvoorbeeld het gebruik van bepaalde cultuurgronden 
voor de tuinbouw kan worden aangetast door de invloed van chemische 
stoffen (P.C.B, s, zink, ammoniak), door waterverontreiniging m een 
bepaald gebied (compartimentsniveau), door het kwetsbaar zijn van 
monoculturen voor bepaalde insectenplagen (niveau van een ecosysteem) 
en door uitbreiding van een stad (landschapsniveau). 
De complexiteit van milieuproblemen wordt vergroot, doordat 
menselijke ingrepen op een lager systeemniveau doorwerken naar hogere 
niveaus. Bijvoorbeeld: de uitstoot van zwaveldioxyde door kolencentrales 
heeft gevolgen voor de samenstelling van chemische componenten, 
doordat zwaveldioxyde in de lucht wordt omgezet tot zwavelzuur Dit 
veroorzaakt m de vorm van natte of droge depositie verzuring van de 
bodem op het niveau van de compartimenten Het effect hiervan is dat 
ecosystemen, zoals bossen op kalkarme gronden, in hun voortbestaan 
worden bedreigd. Op landschapsniveau kan dit tot gevolg hebben dat 
half-natuurli jke gronden (bos) veranderen m kale gebieden. 
We spreken van een milieucrisis, wanneer de verstoring van de 
betekenis van het milieu voor een bepaalde groep mensen door hen als 
ongewenst wordt beoordeeld. Deze verstoring wordt veroorzaakt door het 
handelen van een andere groep mensen, waarbij hun invulling van 
bepaalde gebruiksmogelijkheden m concurrentie treedt met de invulling 
van dezelfde of een andere gebruiksmogelijkheid door een andere groep. 
Zo kan de lozing van zware metalen in water (afvalfunctie) m conflict 
komen met het gebruik van het milieu als leverancier van voedsel (cultuurgrond). Of het afgraven van een heuvel voor de mergelwinnmg (grondstof) in conflict met het gebruik van hetzelfde gebied voor 
recreatie of als natuurreservaat. 
De betekenis van het milieu voor de mens sluit aan bij de belangen, 
die mensen (of groepen van mensen) m een situatie kunnen hebben (zie 
Figuur 2 .1 . ) , zoals goede gezondheidszorg, voedsel, ontspanning, 
arbeid, onderwijs, veiligheid. Een bepaalde gebruiksmogelijkheid kan 
worden ingezet voor verschillende menselijke belangen. Afhankelijk van 
de belangen die in een situatie spelen, komen mensen tot een bepaalde 
beslissing over hun handelen ten opzichte van het milieu. Het belang bij 
voldoende voedsel kan ertoe leiden dat een half-natuurli jk gebied (heide) 
wordt ontgonnen voor de landbouw, terwijl dit gebied juist in stand 
dient te worden gehouden vanuit het belang van de recreatie. De relatie 
tussen menselijke belangen en beslissingen is echter met rechtstreeks. 
Allerlei factoren van demografische, economische, technologische, 
culturele en politieke aard beïnvloeden deze beslissing ten opzichte van 
het milieu (zie Figuur 2 .1 . ) . Alleen een multifactonële situatieanalyse, 
die deze verschillende factoren in haar analyse betrekt, kan aan de 
complexiteit van een situatie recht doen (Boersema e.a. 1984, 26). Deze 
complexiteit wordt nog eens vergroot, doordat deze factoren onderling 
verweven zijn en ze m specifieke situaties een verschillend gewicht 
hebben. Hierop zullen we bij de analyse van deze afzonderlijke factoren 
terugkomen (zie 2 .1 .1 . ) . 
Vanuit deze schets van de milieucrisis aan de hand van de relatie tussen 
mensen en het milieu (Figuur 2.1.) kunnen we het vervolg van onze 
empirische analyse van de milieucrisis aangeven. We beginnen m 
paragraaf 2 .1 .1 . met de analyse van de maatschappelijke factoren, die 
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een invloed uitoefenen op de beslissing voor een bepaalde vorm van 
handelen ten aanzien van het milieu. Dit zijn achtereenvolgens de 
factoren (A) demografie, (B) economie, (C) technologie, (D) cultuur en 
(E) politiek. Vervolgens beschrijven we de verschillende vormen van 
miheuproblematisch handelen van mensen, die de oorzaak kunnen zijn van 
een milieucrisis verontreiniging en aantasting (paragraaf 2.1 2 ). De 
gevolgen van dit handelen vormen de feiten waarmee we m de milieucrisis 
te maken hebben. Vervolgens gaan we over tot een beschrijving van de 
mogelijkheden om positief in te grijpen in de milieucrisis door middel van 
het milieubeschermend handelen (paragraaf 2 1 3 . ) . Nadrukkelijke 
beklemtonen we nogmaals de gerichtheid van de navolgende situatie-
schets op de constructie van een katechese-curnculum. Dit betekent dat 
we ons beperken tot een zekere schematisermg en tal van 
belangwekkende detailleringen terzijde laten. 
2 .1 .1 . Maatschappelijke factoren 
In het navolgende zullen we de milieucrisis langs multidisciplinaire weg 
benaderen door de verschillende factoren te beschrijven die m de 
milieucrisis een rol spelen. Een nadeel van een dergelijke 
multidisciplinaire benadering is dat de bijdragen uit de verschillende 
wetenschapsgebieden (milieueconomie, milieurecht etc.) wel het object (milieucrisis) gemeenschappelijk hebben, maar met vanuit een een 
gemeenschappelijke vraagstelling vertrekken. Ten gevolge hiervan zin 
verschillende invalshoeken niet op elkaar zi jn. begrippen uit de ene 
discipline verschillen met die uit een andere, analyses overlappen elkaar 
of laten juist lacunes bestaan etc Als ideaal voor de milieukunde ziet 
men een interdisciplinaire benadering, die vertrekt vanuit een 
gemeenschappelijke vraagstelling (Boersema e.a 1984, 28). Dit laatste is 
echter nog met gerealiseerd, waardoor WIJ genoodzaakt zijn om ons m 
het onderstaande te beperken tot een multidisciplinaire benadering1 ' . 
Een vijftal factoren zullen in deze paragraaf achtereenvolgens ter 
sprake komen. De keuze voor deze factoren is conform de 
maatschappelijke factoren die de Landelijke Stuurgroep Onderzoek 
Milieuhygiëne heeft onderscheiden (Boersema e a. 1984, 260 ev.) Onder 
punt A gaan we in op de demografie als voorwaarde van een 
maatschappelijke formatie Onder punt В t/m D gaan we m op de aard 
van deze maatschappelijke formatie voor zover deze samenhangt met de 
huidige milieucrisis allereerst op de economische (B) en technologische (C) basis van deze maatschappelijke structuur en vervolgens op de 
culturele legitimering hiervan (D). Als laatste factor gaan we in op de 
politiek als een gei'ntendeerde poging om richting te geven aan de 
ontwikkeling van de maatschappelijke formatie (E) 
Voor we tot de analyse van deze factoren overgaan plaatsen we enige 
opmerkingen bij het karakter van de navolgende analyse. In de eerste 
plaats is ze toegespitst op de situatie van de eerste wereld, in het 
bijzonder de industrielanden van West-Europa waartoe ook Nederland kan 
worden gerekend. De situatie in andere gebieden (bijvoorbeeld de derde 
1 9
 Op het eind van de jaren zestig/ begin zeventig zijn er verschillende 
studies verschenen op het gebied van de milieukunde, die de huidige 
milieucrisis voornamelijk aan een hoofdfactor toeschreven, zoals de 
bevolkingsgroei (Ehrl ich), de aard van het productieproces (Commoner), het economisch stelsel (Bouldmg) (Boersema е.a 1984, 
39). Deze theorieën zijn allemaal sterk bekritiseerd vanwege hun 
beperkte verklaringsgrond. Een synthese heeft echter nog steeds niet 
plaatsgevonden. 
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wereld, zie punt A) komt slechts ter sprake voor zover deze is 
verbonden met de maatschappelijke formatie m de eerste wereld In de 
tweede plaats zullen we deze factoren met uitputtend beschrijven. Het 
doel van deze analyse is inzicht te verschaffen m de bijdrage van elke 
maatschappelijke factor afzonderlijk en m hun onderlinge verwevenheid 
met het oog op de milieucrisis. In de derde plaats richten we deze 
analyse met name op de invloed van elk van deze factoren op het 
milieuproblematische handelen van mensen De invloed van elke factor op 
het milieubeschermend handelen zal op de achtergrond blijven (zie 
hiervoor paragraaf 2.1.3 ) 
A. Demografie 
De demografische factor zien we als een voorwaarde van de 
maatschappelijke formatie Dit voorwaardelijke karakter is gelegen m de 
mogelijkheden en grenzen, die de samenstelling van de bevolking heeft 
ten aanzien van deze maatschappelijke formatie. De samenstelling van de 
bevolking betreft zowel de omvang en groei van de bevolking als de 
opbouw ervan. De relatie van de demografische factor en het milieu is al 
op het einde van de 18e eeuw gelegd door Malthus (Laeyendecker 1984, 
78-79). Volgens Malthus stuit de bevolkingsgroei onvermijdelijk op 
natuurlijke grenzen Als deze grens wordt bereikt, zorgt de natuur zelf 
voor een oplossing door ziekte en hongersnood In de laatste decennia is 
echter door verschillende auteurs een omgekeerde stelling verdedigd (Laeyendecker 1984, 79-80) Toenemende bevolkingsdruk zorgt juist voor 
economische ontwikkeling en stimuleert technologische vindingen. Zolang 
de bevolkingsdruk laag is, is er weinig voedsel nodig en dat kan zonder 
hoge arbeidsmzet en met geringe hulpmiddelen worden verkregen. Groeit 
de bevolking dan is er meer vruchtbare grond of meer opbrengst per 
eenheid nodig De bevolkingsgroei zal aldus een economische impuls 
geven in de richting van grotere arbeidsinspanningen en een betere 
techniek. Dit wijst op een verwevenheid van de demografische en de 
economische factor (punt B) De samenstelling van de bevolking heeft 
ook een nauw verband met de technologische factor (punt C). In een 
overwegend argransche maatsschappij ontwikkelt de technologie zich 
langzaam en langs ambachtelijke weg. In de moderne industriële 
maatschappij vinden snelle technologische ontwikkelingen plaats door 
hiertoe opgeleide technici in speciale laboratoria of instituten. Cultuur en 
demografie kunnen op velerlei mameren met elkaar verbonden zijn (punt 
D). We wijzen exemplarisch op de culturele legitimering van een 
voortgaande groei van de bevolking, een legitimering die al dan niet 
religieuze wortels kan hebben 
In het navolgende gaan we met name m op de relatie tussen de 
omvang van de bevokmg en de milieucrisis. De opbouw van de bevol-
kingssamenstelling komt slechts terloops ter sprake 
Tabel 2 . 1 . geeft een beeld van de explosieve groei van de 
wereldbevolking. Ten tijde van de overgang van de jacht op de landbouw (rond 8000 v.Chr ) moet de totale wereldbevolking ongeveer 8 miljoen 
mensen groot zijn geweest In 1974 bedroeg de wereldbevolking 3 900 
miljoen mensen volgens schattingen van de V N en ze dreigt verder te 
stijgen tot 6.400 miljoen m het jaar 2000 wanneer de huidige groeitrend 
zich voortzet. Het overzicht m Tabel 2 . 1 . laat zien dat er m de 
geschiedenis van de wereldbevolking een lange periode is geweest van 
langzame groei en een korte periode van zeer snelle groei (vanaf 1750). 
Deze groei kan ook worden uitgedrukt m een groeicijfer, dat de 
toename van de bevolking per 1000 personen per jaar aangeeft binnen 
een bepaald tijdsvak (zie Tabel 2 . 1 . : de aangegeven groeicijfers beslaan 
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TABEL 2 . 1 . . TOENAME VAN DE WERELDBEVOLKING 
jaartal 8000 1 1750 1800 1850 1900 1950 1974 
v . C η . С 
w e r e l d b e v o l k i n g 8 300 800 1000 1300 1700 2500 3900 
( in mi l j . p e r s . ) 
groe ic i j fer .15 56 4 4 5.2 5 4 7.9 17.1 
(per 1000 p e r s . ) 
steeds het t i j d s v a k van het ene t o t het andere j a a r t a l ) . De b e v o l k i n g 
van de wereld g r o e i t wanneer het aantal geboorten g r o t e r is dan het 
aantal s ter fgeval len (Van Vianen 1980, 3) In de per iode van 1 na C h r . 
tot 1700 met een g r o e i c i j f e r van .56 v e r d u b b e l t de b e v o l k i n g elke 1200 
jaar In de komende decennia t o t het jaar 2000 met een geschat 
groe ic i j fer van 20 v e r d u b b e l t de w e r e l d b e v o l k i n g m 35 jaar (Van V ianen 
1983, 3) 
Een b r e e k p u n t in de hoogte van het j a a r l i j k s e g r o e i c i j f e r l i g t in de 
18e eeuw (zie Tabel 2 . 1 . ) Men noemt het proces dat zich vanaf d i t 
t i j d s t i p m de meer o n t w i k k e l d e landen heeft afgespeeld, de demograf ische 
t r a n s i t i e (Van Vianen 1980, 10 v v . ) Demografen nemen aan dat d i t 
proces te maken heeft met een maatschappel i jke v e r a n d e r i n g van een 
merendeels a r g r a n s c h e , s lecht geschoolde p l a t t e l a n d s b e v o l k i n g naar een 
hoofdzakel i jk s tedel i jke b e v o l k i n g met een hoge schol ing en werkzaam m 
de i n d u s t r i e Deze demograf ische t r a n s i t i e w o r d t g e k e n m e r k t door een 
v e r d u b b e l i n g van de l e v e n s d u u r ( v a n r o n d de 35 jaar naar meer dan 70 
jaar m de huid ige t i j d ) en een h a l v e r i n g van het g e b o o r t e c i j f e r (van 7.5 
per 1000 personen tweehonderd jaar geleden naar nu ongeveer 4 . 5 ) . 
Indien beide processen zich g e l i j k t i j d i g e hadden afgespeeld, zou er 
slechts een kleine groei van de b e v o l k i n g z i jn geweest m de meer 
ontwikkelde l a n d e n . Eerst is echter het s t e r f t e c i j f e r vanaf de 18e eeuw 
in de meeste landen d r a s t i s c h gedaald. H iervoor worden v e r s c h i l l e n d e 
v e r k l a r i n g e n g e g e v e n : medische o n t d e k k i n g e n , v e r b e t e r i n g van de 
v o e d i n g , het voorkomen van epidimieen in het begin van de 18e eeuw. 
Pas op het einde van de 19e en het begin van de 20ste eeuw gaat het 
geboorteci j fer d a l e n . Momenteel is er m de meer o n t w i k k e l d e landen 
nauweli jks sprake van b e v o l k i n g s g r o e i , eerder van een afname van de 
bevolk ing (zoals m W e s t - D u i t s l a n d ) . De b e v o l k i n g s g r o e i m de eerste 
wereld is echter mede een motor geweest achter de toegenomen 
v e r s t o r i n g van het mi l ieu. We spreken h ier slechts van een toename van 
de omvang van deze v e r s t o r i n g : meer mensen die moeten worden g e v o e d , 
g e k l e e d , g e h u i s v e s t . Op de aard ( k w a l i t e i t ) van deze v e r s t o r i n g 
( inclusief het f e i t dat de consumptie per persoon s t e r k is toegenomen) 
staan we st i l m het kader van de economische en technologische f a c t o r . 
In de meeste landen van de d e r d e wereld bleef t o t het einde van de 
tweede wereldoor log een v o o r t r a n s i t i o n e l e s i tuat ie bestaan: hoog 
s t e r f t e c i j f e r , hoog g e b o o r t e c i j f e r , geen of wein ig groei (Van Vianen 1980, 
14). Vanaf de 18e eeuw is er wel een bescheiden groei geweest m deze 
landen door een v e r l a g i n g van het s t e r f t e c i j f e r . Vanaf de Tweede 
Wereldoorlog w o r d t e c h t e r een spectaculaire groei van de b e v o l k i n g m 
deze landen waargenomen met een g r o e i c i j f e r van 25 per 1000 mensen p e r 
jaar. De oorzaaak h i e r v a n l i g t in de enorme s t i j g i n g van de l e v e n s d u u r 
(van 32 t o t 50 jaar m de laatste d r i e d e c e n n i a ) , waar slechts een 
g e r i n g e dal ing van het g e b o o r t e c i j f e r tegenover staat. Oorzaken voor 
deze s t i j g i n g van de levensduur moeten vooral gezocht worden in het 
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bestrijden van infectueuze en parasitaire ziekten m de 
ontwikkelingslanden na 1945 Op grote schaal kreeg men insecticiden en 
pesticiden tot zijn beschikking voor weinig geld en worden preventieve 
medische maatregelen genomen Technische en economische voorwaarden 
hebben hier met andere woorden de mogelijkheid geschapen voor de 
bevolkingstoename 
We wijzen exemplarisch op enkele gevolgen hiervan voor het platteland 
in veel landen van de derde wereld (George 1976, Dankelmann e a 1981, 
62-63, Boersema e a 1984, 51-52) Gegeven de stand der toegepaste 
techniek en de verdeling van de beschikbare goederen is er sprake van 
onvoldoende natuurlijke hulpbronnen voor een redelijk welstandsmveau 
voor alle mensen Extensieve, traditionele veeteelt en akkerbouw en 
grootgrondbezit leiden tot landschaarste Een deel van de bevolking 
t rekt naar de stad een ander deel naar marginale gebieden verder het 
oerwoud m (met kap als gevolg, zoals m Brazilië) en hoger de bergen in (met erosie als nevenverschijnsel) Met het oog op de export zorgen 
overheden ook voor innovatie van veeteelt en akkerbouw contmuere 
watervoorziening, hybride zaden, machines, kunstmest, 
bestrijdingsmiddelen Deze innovaties uiten zich vaak in nog hogere druk 
op het milieu de aanwas van veekudden zorgt bij een ontoereikend 
weidebeheer voor zware overbegrazmg van de gronden Evenzeer kan 
de overgang van de verplaatsende landbouw ( shifting cultivation ) naar 
vaste landbouwvormen ernstige erosie veroorzaken, tenzij de landbouwers 
zodanig zijn uitgerust, dat ZIJ de noodzakelijke 
bodembeschermingsmaatregelen kunnen nemen (zoals aanplant van bomen 
en struiken) In hun poging m de behoefte aan brandhout te voorzien 
ontbost men steile en onstabiele hellingen, waardoor erosie optreedt Dit 
heeft op zijn beurt overstromingen tot gevolg m de lager gelegen 
gebieden doordat het regenwater veel minder door de bodem wordt 
vastgehouden (Boersema e a 1984, 492) 
В. Economie 
De economie van een gemeenschap (volk) heeft betrekking op alle 
menselijke activiteiten die samenhangen met de productie en consumptie 
van goederen en diensten binnen deze gemeenschap en met andere 
gemeenschappen De economie kan op macro schaal worden gezien als een 
doorstromingsproces van geld en goederen in een gemeenschap (Samuelson 1973, 179 vv , Andnessen 1976, 42 vv ) Dit 
doorstromingsproces gaat m twee richtingen er is een goederenkrmgloop 
van producent naar consument (zoals van bedrijven naar het publiek, 
van bedrijven naar het buitenland) en een geldkringloop, die in 
tegengestelde richting gaat (zoals de uitbetaling van lonen aan 
werknemers) De omvang van deze kringloop is m de westerse, 
geïndustrialiseerde maatschappij zeer sterk toegenomen Dit hangt onder 
andere samen met de tot ontwikkeling gekomen technologie (zie ook punt 
C) en de toegenomen bevolking (zie punt A) Zowel deze technologische 
als economische ontwikkeling werden cultureel gelegitimeerd door een 
bepaald waardencomplex Hierop zullen we nader ingaan onder punt D 
In het onderstaande spitsen we onze analyse toe op het explosieve 
karakter van de economie en de schadelijke gevolgen hiervan voor het 
milieu 
Het nationale inkomen is m de westerse landen sinds de industriële 
revolutie, en met name na de tweede wereldoorlog, enorm gestegen (zie 
Tabel 2 2 ) Deze stijging noemen we economische groei (Samuelson 1973, 
731 vv , Andnessen 1976, 100 vv ) Men moet echter voorzichtig zijn 
met de interpretatie van deze enorme sti jging omdat een groot deel 
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TABEL 2 . 2 . ONTWIKKELING NATIONAAL INKOMEN 
IN NEDERLAND (1975 = 100) ( C . B . S . ) 
1900 1925 1950 1965 1970 1980 
bevolking (x 1000 pers) 5142 7366 10109 12400 13000 14100 
Nat.product (milj.gld.) 
in mark tp r i j zen 1796 5724 7056 62547 189540 302440 
Nat . inkomen per hoofd 
bevo lk ing 28 37 46 76 93 107 
h iervan niets anders is dan een p r i j s s t i j g i n g . El imineert men deze p r i j s -
component, dan resu l teer t de volumest i jg ing of reeele s t i jg ing van het 
nationale p r o d u c t . Cor r igeer t men deze vo lumest i jg ing vervo lgens voor de 
bevo lk ingsgroe i dan v i n d t men de reéele s t i j g ing van het inkomen per 
mkomer . In Neder land b l i j k t het reële inkomen per hoofd van de 
bevo lk ing tussen 1900 en 1980 ongeveer te z i jn v e r v i e r v o u d i g d (Zie Tabel 
2 . 2 . ) . 
Wat z i jn de be langr i j ks te factoren geweest van deze economische 
groei? 
X1 ) De eerste en meest be langr i jke fac tor is de on tw ikke l ing van de 
technologie geweest (Samuelson 1973, 744-751; Andnessen 1976, 103-104; 
Kuenen e .a . 1976, 73-75) . Op de technologie gaan we onder pun t С 
a f z o n d e r l i j k m . Hier geven we slechts een aantal voorbeelden waarin de 
betekenis van de technologie voor de groei van de economie naar voren 
komt: s c h a a l v e r g r o t i n g van de p r o d u c t i e door mechanisering en 
a u t o m a t i s e r i n g , ontstaan van nieuwe i ndus t r ieën als de chemische en 
automobie l indust r ie ; snelle innovat ie van product ieprocessen en snelle 
ve rsp re i d i ng (d i f fus ie ) van nieuwe produc ten via massamedia; betere 
s t u r i n g van de produc t ie met behulp van de cyberne t i ca . 
(2) Een tweede be langr i j ke factor van de economische groei is de toename 
van de kapi taalgoederen geweest (Samuelson 1973, 744-751: Andnessen 
1976, 103-104). Onder kapitaalgoederen vers taa t men de goederen die 
d i rec t of i nd i rec t nodig zi jn bi j de p roduc t i e : v rach tau to s, machines, 
kantoorgebouwen, wegen, b r u g g e n , te lefooncentrales etc. Wanneer 
bedr i j ven en de overhe id inves te ren , kan men d i t doen om oude 
kapi taalgoederen te vervangen ( ve rvang ings inves te r i ngen ) of om nieuwe 
te scheppen ( u i t b r e i d m g s i n v e s t e r i n g e n ) . Deze laatste invester ingen 
ve rg ro ten de kapi taalgoederenvoorraad en scheppen aldus nieuwe 
product iecapac i te i t . In deze v e r g r o t i n g van de capacitei t speelt 
doorgaans ook de technologie een be langr i j ke rol door ve rbe te r i ng van de 
kwal i te i t van de kapi taalgoederen. 
(3) Een derde be langr i j ke factor is die van de arbe id (Andnessen 1976, 
104; Bmswanger e .a . 1976, 29 vv ) . H ierb i j is zowel de ve rg ro t i ng van 
de beroepsbevo lk ing als de v e r g r o t i n g van de a rbe idsp roduc t i v i t e i t van 
be lang. De toeneming van de omvang van de beroepsbevolk ing staat in 
ve rband met de toename van de bevo l k i ng , met het aant rekken van 
bui ten landse werknemers ( in de zest iger ja ren) en met de toenemende 
stroom van vrouwen op de arbe idsmarkt ( in de laatste decennia) . De ar-
be idsp roduc t i v i t e i t is ve rg roo t door een betere a rbe idsve rde l i ng , betere 
organisat ie van de p roduc t i e , schol ing en door te werken met 
p roduc t ieve re kapitaalgoederen (au tomat iser ing) . Ook in deze v e r g r o t i n g 
van de a rbe idsp roduc t i v i t e i t speelt de techn iek een g ro te r o l . 
Wat is nu de betekenis van deze economische groei voor de 
mi l ieucr is is? To t nu toe hebben we over de economische groei gesproken 
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als een toenemende p r o d u c t i e van goederen en diensten V a n u i t het 
perspect ief van het milieu is echter het merendeel van datgene wat men 
economische groei noemt mil ieuconsumptie ( B a r k l e y ε. Seckler 1972, 6; 
Binswanger e a 1976, 42-43, Groene economie 1981, 10) Wat moet 
h ieronder worden verstaan? 
In F i g u u r 2 1 hebben we de betekenis van het milieu voor de mens 
ui teengelegd m een d r i e t a l mi l ieufunct ies of g e b r u i k s m o g e l i j k h e d e n 
Twee mi l ieufunct ies kunnen worden gezien als de ' i n p u t - z i j d e ' van het 
economisch systeem, namelijk het milieu als g r o n d s t o f voor d i v e r s e 
product ieprocessen en als leverancier van ru imte voor de p r o d u c t i e . 
Binnen het economisch systeem worden g r o n d s t o f f e n en ru imte omgezet m 
p r o d u c t e n , waaraan een bepaalde geldwaarde w o r d t toegekend (zie onze 
voorafgaande t y p e r i n g van het economisch systeem als een goederen- en 
g e l d k r m g l o o p ) . De derde mi l ieufunct ie van opbergplaats en v e r w e r k e r 
van het afval s lu i t aan bi j de o u t p u t - z i j d e ' van het economisch systeem. 
We bedoelen hiermee dat zowel bi j de p r o d u c t i e van goederen en diensten 
als b i j de consumptie h iervan afval v r i j k o m t ( b i j v o o r b e e l d zowel de 
p r o d u c t i e van auto s als het r i jden e r i n veroorzaakt 
l u c h t v e r o n t r e i n i g i n g ) . De samenhang tussen het milieu en het 
economisch systeem bestaat met andere woorden ui t een p r o c e s , waarin 
c o n t i n u g r o n d s t o f f e n in afval worden v e r a n d e r d en ruimte in beslag 
w o r d t genomen voor al ler lei economische a c t i v i t e i t e n ( B i n s w a n g e r e.a. 
1976, 42-43) Daarom spreken we over economische groei als 
mi l ieuconsumptie wie het snelst het milieu consumeert , heeft de meeste 
groei (Groene economie 1981, 10) 
Deze mi l ieuconsumptie heeft tot g e v o l g , dat de betekenis van het 
milieu voor de ene groep mensen m c o n f l i c t komt met de betekenis van 
het milieu voor een andere groep Op g r o n d h iervan s p r e k e n we o v e r de 
mi l ieucr is is als een maatschappeli jk c o n f l i c t Door het mi l ieuproblematische 
handelen van een groep mensen is het milieu met meer in staat om 
voldoende g r o n d s t o f f e n te leveren' aan een andere g r o e p ; is er geen 
ruimte voor andere economische a c t i v i t e i t e n of belemmert het afval het 
u i tvoeren van andere act iv i te i ten Economen omschr i j ven de aldus 
ontstane s i tuat ie met de term miheuschaarste' (Boersema e.a. 1984, 
236-237): het milieu is met in staat om een m i l i e u f u n c t i e te v e r v u l l e n 
voor een bepaalde groep mensen, omdat het op hetzel fde moment 
eenzelfde of c o n c u r r e r e n d e mi l ieufunct ie v e r v u l t voor een andere g r o e p . 
Met name de f u n c t i e van opslag van afval d r e i g t daarb i j de andere 
mi l ieufunct ies te overv leugelen Op d i t laatste wi l len we nader ingaan. 
Het is volgens sommige auteurs i n h e r e n t aan een markteconomie dat de 
f u n c t i e van het mil ieu als afvalbak de andere mi l ieufunct ies heeft kunnen 
v e r d r i n g e n (Boersema e a. 1984, 237-238) Volgens de neoklassieke 
economische t h e o r i e behoeft de v r i j h e i d van het economische v e r k e e r niet 
u i t te lopen op een economische chaos o n d e r inv loed van het 
pri jsmechanisme Consumenten maken hun behoefte kenbaar door te 
betalen voor p r o d u c t e n die men nodig h e e f t . Z IJ hebben geen geld over 
voor p r o d u c t e n die in hun ogen o v e r b o d i g of schadel i jk z i j n . Voor 
b e d r i j v e n o n t b r e e k t de f inanciële p r i k k e l om deze door de consument 
negatief gewaardeerde producten op de mark t te b rengen . Nu is afval 
toch du ide l i j k een negatief gewaardeerd ' p r o d u c t ' . De moei l i jkheid 
ontstaat doordat afval een soort b i j p roduc t vormt van 
product ieprocessen Voor de producent heeft d i t b i j p roduc t geen waarde 
en hi j zal deze afval op de voor hem goedkoopste manier wegdoen. 
Hetzelfde geldt voor producten die m het afvalstadium gevaar l i j k z i j n . 
Hier is het de e i ndgeb ru i ke r , i .e . de consument, die zich zo goedkoop 
mogelijk van het afval ontdoet . Zowel voor de producent als consument 
gelden dat ZIJ niet de rekening kr i jgen gepresenteerd voor de schade die 
ZIJ door hun afval toebrengen aan de func t i e van het mil ieu voor andere 
groepen mensen Neder land heeft echter een gemengde economie, waar in 
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elementen van centrale planning zijn verweven met het marktsysteem (Boersema e.a. 1984, 239). Men probeert langs politieke en bestuurlijke 
wegen het economisch handelen in een meer milieuvriendelijke richting te 
sturen. Vanuit het marktsysteem en de open markt tussen 
gemeenschappen op wereldschaal zijn er echter beperkingen gesteld aan 
een politieke oplossing van de milieucrisis (zie ook onder punt E). 
Het zou echter een simplificatie van de werkelijkheid zijn om elke 
economische activiteit en groei in gelijke mate verantwoordelijk te stellen 
voor de milieucrisis. Voor sommige activiteiten is een grotere hoeveelheid 
grondstoffen nodig (metaalindustrie, chemie) dan voor andere activiteiten (bankwezen, maatschappelijke dienstverlening) Sommige activiteiten 
leggen een groter beslag op de ruimte (vervoer, stedebouw) dan andere 
activiteiten (gezondheidszorg, communicatie-bedrijven) Sommige 
activiteiten zorgen ook voor meer afval dan andere activiteiten Dit 
laatste is voor Nederland onderzocht (Economische structuur en milieu 
1979, 48-60). Er zijn relatief schone' industrieën, zoals banken en 
verzekeringsmaatschappijen, communicatie-bedrijven, medische 
dienstverlening. Er zijn ook zeer vuile industrieën die een groot aandeel 
hebben met name m de chemische verontreiniging, zoals raffinaderijen en 
de chemische industrie Bedrijven kunnen ook slechts op een bepaald 
gebied sterk verontreinigend zijn en op andere gebieden relatief schoon 
zo kent de glastuinbouw alleen een zeer hoog energieverbuik; de 
papierindustrie alleen een grote waterverontreiniging door organische 
stoffen Daarnaast is ook het aandeel van de verschillende bedrijfstakken 
m de economische groei van een land zeer verschillend. In Nederland is 
bijvoorbeeld de basis-chemie een grote, export-gerichte bedrijfstak, die 
voor een zeer groot deel verantwoordelijk is voor de chemische 
verontreiniging door anorganische stoffen (Economische structuur en 
milieu 1979, 52-57). Een andere specifieke economische activiteit in 
Nederland is de veehouderij (zoals varkensmesterijen, legbatterijen en de 
melkveehouderij), die verantwoordelijk is voor ongeveer drie kwart van 
de totale mtraat-emmissie in Nederland (Zure regen 1985, 19). 
C. Technologie 
De technologische factor zijn we m het voorafgaande reeds tegengekomen 
m samenhang met de demografische en economische factor. In verband 
met de toenemende bevolkingsdruk brachten we de these van bepaalde 
auteurs naar voren dat deze druk nieuwe technologische ontwikkelingen 
stimuleert om aan de stijgende vraag naar goederen en diensten te 
kunnen voldoen (punt A ) . De technologie is de belangrijkste dri j fkracht 
geweest achter de economische groei m de westerse industrielanden (zie 
punt B). Ook in de navolgende factoren zal de betekenis van de 
technologie terugkeren. De ontwikkeling en aard van de moderne 
technologie is volgens sommige auteurs (zoals M Weber, L.White) een 
typisch product van de westerse cultuur (punt D) Volgens dezelfde 
auteurs is ZIJ m de westerse cultuur beïnvloed door de christelijke visie 
op de verhouding tussen mens en milieu. 
Onder techniek m de str ikte zin van het woord wordt verstaan "het 
geheel van methoden en materiele hulpmiddelen voor de beheersing en 
omvorming van het milieu" (Laeyendecker 1984, 91). Technologie heeft 
dan betrekking op de systematische kennis omtrent die methoden en 
hulpmiddelen. Deze 'systematische kennis' kan al dan niet 
wetenschappelijk zijn gefundeerd: de kennis van de middeleeuwse 
ambachtsman is evengoed technologie als de natuurwetenschappelijke 
kennis die m moderne laboratoria wordt aangewend. In verband met een 
technologische ontwikkeling spreekt men over de t r i t s . inventie, 
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innovatie en diffusie (Laeyendeckker 1984, 91) De term inventie duidt 
op iets nieuws Dat kan zowel een model voor een nieuw hulpmiddel of 
een idee voor een nieuwe methode of een toevoeging aan het kennisareaal 
zijn Een innovatie is een m productie genomen of door sommigen m 
prakti jk gebrachte inventie Een innovatie moet weer op diffusie (verbreiding) wachten om maatschappelijke gevolgen te kunnen hebben 
In het navolgende zullen we kort enige kenmerken van de verandering 
van de technologie m de mdustrieele revolutie bij elkaar zetten En m 
het verlengde hiervan gaan we exemplarisch enkele gevolgen na voor de 
milieucrisis in de westerse industrielanden 
Tijdens de industriële revolutie verandert de technologie ingrijpend 
ten opzichte van het begin van de Middeleeuwen (Laeyendecker 1984, 
94-95) (1) De techniek is geen verlengstuk meer van de menselijke 
arbeidskracht maar vervangt deze (2) Aan technische inventies ligt 
geen ambachtelijke maar techmsch-wetenschappelijke kennis ten 
grondslag, die zich verzelfstandigt ten opzichte van de directe 
werkervaring (3) De invoering van de technische vernieuwing (innovatie 
en diffusie) worden niet meer bepaald door traditionele waarden en 
normen maar de markt gaat functioneren als onfhankehjk 
selectiemechanisme (4) Deze invoering van de technologische 
vernieuwingen m de maatschappij is ook afhankelijk van een nieuwe 
sociale categorie de ondernemers (5) De invloed van de techniek en 
technologie manifesteert zich op een opvallende wijze maar niet exclusief 
m de economische sector het is een industriële revolutie (6) De 
technische ontwikkeling verloopt aanzienlijk sneller door de systematische 
uitbouw van de rationele technologische kennis (zoals m laboratoria en 
onderzoeksinstituten (zie ook Kuenen e a 1976, 71-73) 
De gevolgen van deze ontwikkeling voor de omvang en aard van de 
milieucrisis zijn zeer groot geweest Voor de stoommachines ging men op 
grote schaal steenkool gebruiken (Kuenen e a 1976, 70-72) Zo steeg m 
Engeland na 1750 het verbruik van steenkool van minder dan 5 miljoen 
ton tot 50 miljoen ton omstreeks 1850 Keerzijde van deze ontwikkeling 
was een luchtverontreiniging op zeer grote schaal De chemische 
industrie, die zich m het voetspoor van de scheikunde ontwikkelde, 
bracht haar eigen problemen met zich mee chemische verontreiniging van 
het milieu (Kuenen e a 1976, 71-72) Een voorbeeld hiervan is de 
verontreiniging m de omgeving van de Duitse kleurstoffenindustne, die 
een epidemie van blaaskanker veroorzaakte De invoering van kunstmest 
m de landbouw had een chemisermg van de bodem tot gevolg 
Mechanisering en automatisering zorgden voor een steeds groter wordend 
grondstoffenverbruik En steeds meer ruimte aan cultuurgronden en 
half-natuurli jke gronden ging verloren aan de uitbreidende industrie 
De eerste industriële revolutie werd door andere gevolgd Men 
verschilt van mening over de vraag welke dat zijn en wanneer die 
plaatsvonden (Laeyendecker 1984, 95) Sommigen spreken van een 
wetenschappelijke of tweede industriële revolutie aan het eind van de 19e 
eeuw en van een derde revolutie na de Tweede Wereldoorlog Anderen 
duiden de laatstgenoemde aan als de tweede revolutie De ontwikkeling 
van techniek en technologie wordt sinds het einde van de 19e eeuw 
gekenmerkt door een steeds sterkere convergentie van wetenschap en 
techniek en door de ontwikkeling van de cybernatica na de Tweede 
Wereldoorlog De basis van de technische apperatuur ligt steeds meer in 
de ontwikkeling van de natuurwetenschap en de technische 
wetenschappen Dankzij de cybernetica worden moderne industrieën 
gekenmerkt door een hoge mate van automatisering de sturing is de 
uitvoerders uit handen genomen Zakelijke en menselijke elementen zijn 
vanuit het systeem gezien tot gekoppelde en beheersbare onderdelen 
geworden 'Zo bl i jkt de techniek bijna geheel ontgroeid te zijn aan het 
menselijk handelmgsbereik Eerst waren de instrumenten de verlenging 
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van de menselijke arbeidskracht, toen werd die arbeidskracht vervangen 
door machines die door mensen werden bediend, nu is ook de bediening 
grotendeels door machines overgenomen. Aan de vervaardiging ervan ligt 
fundamenteel wetenschappelijke en techmsch-wetenschappelijke kennis ten 
grondslag. De selectiviteit ligt niet langer primair m de markt maar m 
het voortbestaan en de ontwikkeling van het techmsch-wetenschappelijk 
systeem zelf" (Laeyendecker 1984, 95). 
Deze nieuwe ontwikkeling van de technologie heeft tot een 
exponentiële groei van de economie geleid (Kueuen e.a. 9176, 73-75). 
Nieuw is de toenemende productie van synthetische, organische 
chemicaliën, die dikwijls met of nauwelijks in het milieu worden 
afgebroken. Technische uitvindingen worden steeds sneller praktisch 
toegepast. Zo verstreken m de 19e eeuw tussen het jaar van inventie en 
innovatie van de telefoon 56 jaar. In de 20e eeuw bedroeg deze ti jdsduur 
tussen innovatie en inventie voor de televisie slechts 12 jaar en voor 
synthetische rubbers en plastics slechts 3 jaar. De diffusie van een 
succesvolle vinding in de maatschappij vindt zeer snel plaats via 
communicatietechnieken en massamedia. De automobielindustrie heeft een 
enorme vlucht genomen en op haar beurt weer stimulerend gewerkt op de 
massaproductie van grondstoffen als staal, rubber, benzine en 
kunststoffen. De consumptie van energie (met name fossiele 
energiedragers) is sterk toegenomen met als schadelijk neveneffect eén 
enorme stijging van de luchtverontreiniging (zwaveldioxyde en 
stikstofoxyden). Centrale opwekking van energie heeft een sterke 
toename van energiebehoevende apparatuur op huishoudelijk gebied 
mogelijk gemaakt, zoals koelkasten en wasmachines. 
D. Cultuur 
Een cultuur en het hierin dominante waardencomplex kunnen een 
bepaalde omgang van de mens met het milieu bevorderen, doordat ze 
economische activiteiten in dienst van bepaalde menselijke belangen 
legitimeren. Bekend is m dit verband de stelling van Weber over de 
cultuur als wisselwachter voor de economie: "Belangen (materiële en 
ideëele), niet ideeën beheersen direct het handelen van mensen. Maar 
de 'wereldbeelden' welke door 'ideeën' worden voortgebracht, hebben 
zeer vaak als wisselwachter de banen bepaald, waarin de dynamiek van 
de belangen het handelen leidde" (Weber 1963, 252). Habermas neemt 
deze stelling van Weber over: 
• "de dynamiek van de belangen leidt het handelen 
• de dynamiek van de belangen komt echter meestal in de grenzen van 
feitelijk geldende normatieve regelingen tot u i tdrukking; 
• de betekenis van deze normatieve regelingen steunt op de overtui-
gingskracht van de ideeën die voor haar fundering kunnen worden 
aangehaald" (Habermas I 1981, 271). 
Deze legitimerende functie kan worden toegespitst op de betekenis van 
een bepaalde christelijke waarde voor de ontwikkeling van een bepaald 
type technologie m de westerse wetenschap (zie m navolgende Lynn 
White). 
In deze paragraaf gaat het ons niet om een krit iek op een bepaald 
waardencomplex m de westerse cultuur als wel om een beschrijving 
hiervan m haar legitimerende functie ten opzichte van een bepaalde 
menselijke belangenbehartiging. We gaan in het navolgende eerst in op 
het burgelijke waardencomplex, dat de dominante oriëntatie vormt in de 
westerse industrielanden. Om de inhoud van dit waardencomplex te 
beschrijven maken we gebruik van de theorie van Kluckhohn en 
Strodtbeck (1961), dat we nader invullen met sociologisch onderzoek naar 
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waardencomplexen in Nederland (Felling, Peters & Schreuder 1983). 
Vervolens gaan we m op een toespitsing van de Weber-these die door de 
historicus L White is gemaakt Deze heeft een christelijke waarde 
omtrent de houding van de mens tegenover het milieu verantwoordelijk 
genoemd voor de huidige milieucrisis (cfr . Laeyendecker 1984, 11). 
Voor een beschrijving van de betekenis en inhoud van het burgerli jke 
waardencomplex, maken we gebruik van de theorie van de culturele 
antropologen Kluckhohn en Strodtbeck (1961). Een waardencomplex 
definieren ZIJ als "complexe maar duidelijk (hierarchisch) geordende 
principes, resulterend uit een wederkerig samenspel tussen drie 
analytisch onderscheidbare elementen van het evaluatieve proces - het 
cognitieve, affectieve en directieve element - die ordening en richting 
geven aan de continue stroom van menselijke handelingen en gedachten, 
zoals deze gerelateerd zijn aan de oplossing van algemeen menselijke' 
problemen" (Kluckhohn Ù Strodtbeck 1961, 4 en 341) Kenmerkend voor 
een waardencomplex is een evaluatief moment, waardoor dit complex het 
handelen van de mens stuurt In dit richtinggevend perspectief zitten 
cognitieve en affectieve elementen m de vorm van existentiële en 
normatieve vooronderstellingen (Kluckhohn Ь Strodtbeck 1961, 8) Deze 
cognities en affecties vormen de inhoud van een waardencomplex 
Daarnaast is een directief element aanwezig dat deze inhoud ordent. Deze 
directiviteit is een afzonderlijk element naast het cognitieve en affectieve 
element, omdat er in een waardenoriëntatie een selectiemechanisme 
werkzaam is dat niet tot beide genoemde elementen is terug te voeren. 
Dit directieve element verbindt het cognitieve en affectieve element met 
elkaar Kluckhohn & Strodtbeck 1961, 9). Dit integrerende, directieve 
element staat centraal in de analyse van een waardenoriëntatie of 
waardencomplex. 
Een centraal element m de theorie van Kluckhohn en Strodtbeck is 
dat er een beperkt aantal menselijke problemen zijn waarop iedereen en 
iedere maatschappelijke formatie te allen tijde een antwoord moet trachten 
te geven. De auteurs onderscheiden vijf fundamentele menselike 
problemen (Kluckhohn & Strodtbeck 1961, 11): 
(1) Welke kenmerken heeft de relatie van de mens tot andere mensen7 (2) Op welke wijze oriënteert de mens zich m de tijd? 
(3) Wat is de relatie van de mens tot de natuur? (4) Welke kenmerken heeft de menselijke activiteit? 
(5) Wat is het karakter van de aangeboren menselijke natuur ' 
Zij nemen vervolgens aan dat er een variatie is m de oplossingen van 
deze problemen die met willekeurig is maar zich beweegt binnen een 
beperkte ri jkwijdte van mogelijke oplossingen (Kluckhohn & Strodtbeck 
1961, 10 en 341) De rijkwijdte van bovengenoemde problemen is-
ad 1) voor de relatie tot de medemens: lineair (in rechte lijn 
afstammend), collateraal (bloedverwantschap in de zijlinie) en 
individualistisch. 
ad 2) voor de oriëntatie in de t i jd· verleden, heden en toekomst; 
ad 3) voor de relatie tot de natuur - onderworpenheid aan de natuur, 
harmonie met de natuur en heerschappij over de natuur; 
ad 4) voor de vorm van de menselijke activiteit: spontane expressie van 
de gegeven menselijke persoonlijkheid ('being orientation'), 
activiteiten met als doel de ontwikkeling van alle aspecten van het 
zelf als een geïntegreerd geheel ('being-m-becoming orientation') 
en activiteiten gericht op prestaties die gemeten kunnen worden 
met behulp van normen die buiten het handelende individu liggen ('doing orientation'); 
ad 5) voor de menselijke natuur: goed, goed en slecht, slecht en in elk 
van deze drie mogelijkheden ofwel veranderbaar of onveranderbaar. 
Met behulp van deze indeling kunnen we een waardencomplex in kaart 
brengen. Volgens Kluckhohn en Strodtbeck is m elk waardencomplex 
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steeds een bepaalde o rden ing of h iërarch ie aanwezig (1961, 24-32) In 
elk waardencomplex zi jn alle var iat ies op de versch i l lende problemen 
aanwezig. Alleen overheers t in een c u l t u u r steeds een bepaalde or iënta t ie 
op een probleem, die tesamen met andere dominante or iëntat ies een 
bepaald waardencomplex vo rmt . Volgens Kluckhohn & St rodtbeck is m 
de sociale middenklasse van de Amerikaanse maatschappij een dominantie 
aanwezig van de volgende waardenor iëntat ies (1961, 29 v v . en 342-343): 
een nadruk op ind iv idua l isme, toekomst, heerschappi j over de n a t u u r , 
prestat ie ( doing onen t ia t i on ' ) en een slechte (of gemengd goede en 
slechte) na tuur van de mens. Het aldus gevormde waardencomplex is 
van gro te invloed geweest op een voor tgaande economische groei (zie 
pun t B ) . Ook m Neder land is eenzelfde waardencomplex dominant , 
namelijk het b u r g e r l i j k economisme dat is verbonden met het b u r g e r l i j k 
famil iarisme (Fe l l i ng , Peters & Schreuder 1983)2° De dominante var ia t ies 
van het door K luckhohn en St rodtbeck geschetste waardencomplex zul len 
we m het onderstaande nader u i twe rken , toegespi ts t op de Nederlandse 
s i tua t ie . 
(1) We beginnen met de relat ie van de mens tot zi jn medemens. De 
opkomst van het autonome ind iv idu is de s te rks te k rach t achter de 
emancipatie van de b u r g e r geweest van zi jn esthet ische, economische en 
geestel i jke b ind ingen (Fe l l i ng , Peters Ь Schreuder 1983, 3 6 ) . De 
Renaissance-art iest en de humanist ische geleerde tonen de geboorte van 
de i n d i v i d u a l i t e i t op het t e r r e i n van k u n s t en wetenschap. De hommes 
novi ' of nieuwe ondernemers schudden de col lect iv is t ische banden van 
zich af door zich niet meer aan de spelregels van de oude g i lden t e 
houden In elk van deze verschi jnselen komt naar v o r e n dat de mens 
autonoom en v r i j van dwang zi jn eigen leven vorm wi l g e v e n . Autonomie 
en v r i j h e i d vormen ook de noodzakel i jke voorwaarde voor de o v e r i g e 
aspecten van d i t waardencomplex. B i j v o o r b e e l d : het prestat iemot ief is 
g e r i c h t op de b e h o e f t e n b e v r e d i g m g van de i n d i v i d u e l e b u r g e r (n i et van 
de gemeenschap) en de n a d r u k op toekomst b e t r e f t ook de toekomst van 
het i n d i v i d u (niet de gemeenschap). Een facet van deze n a d r u k op het 
i n d i v i d u wi l len we h ier apart vermelden, namelijk de n a d r u k op h u w l i j k 
en gez in. Sociaal onderzoek in Nederland heeft aangetoond dat de 
g e r i c h t h e i d op de kleine k r i n g van de famil ie een b e l a n g r i j k e component 
is van de b u r g e r l i j k e waardenor iëntat ie (Fe l l i ng , Peters & Schreuder 
1983, 89-91) . Men noemt d i t ook wel het bu rge r l i j k fami l iar isme. 
Hieronder rekent men waarden als: ge t rouwd z i j n , k inderen hebben en 
opvoeden, leven voor je gezin en een eigen huis hebben. 
(2) In de tweede plaats l ig t er in het dominante, b u r g e r l i j k e 
waardencomplex een nadruk op de toekomst. Deze toekomstger ich the id 
heeft met name b e t r e k k i n g op de zorg voor de bev red ig ing van de 
behoeften vooor de toekomst (K luckhohn & St rodtbeck 1961). In d ienst 
van het nu t en de behoef tenbevred igmg leeft de mens met zozeer m het 
hier en nu maar veeleer voor de toekomst. Deze toekomstger ichthe id kan 
worden te ruggevonden m het bu rge r l i j ke arbeidsethos, dat naast het 
famil iarisme een be langr i j ke component is van het bu rge l i j ke 
waardencomplex m Neder land (Fe l l i ng , Peters & Schreuder 1983, 89-91) . 
Waarden die hier toe gerekend worden , z i j n : het f inancieel goed hebben 
en vooru i t komen m het leven. 
Daarnaast heeft men een hedonist ische en een maatschappi jk r i t i sch 
waardencomplex kunnen ondersche iden, die beiden een veel ge r i nge r 
maatschappeli jk d raagv lak hebben dan het b u r g e r l i j k waardencomplex. 
Naast deze d r ie onderscheiden waardencomplexen heeft men in de 
Nederlandse c u l t u u r ook een generaal complex aanget ro f fen , dat men 
omschreven heeft als 'ger ich the id op de n a t u u r , i nne r l i j khe id en 
medemenseli jkheid' (Fe l l i ng , Peters £· Schreuder 1983, 95 ) . 
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(3) In de derde plaats onderscheiden Kluckhohn en Strodtbeck een 
nadruk op de waarde van de heerschappij over de natuur. Dit element 
l i jkt een verbijzondering van de ervaring van maakbaarheid van de 
wereld door de mens. Door het gebruik van de instrumentele rationaliteit (Weber: 'Zweckrationalität') heeft de mens het wetenschappelijk inzicht 
en de technische kennis verworven om de wereld naar zijn hand te 
zetten. Als gevolg hiervan heeft hij zich geëmancipeerd van zijn 
eenheid met en onderworpenheid aan het milieu (Lemaire 1970, 61-64). 
Tegenover deze mens is de vrije natuur gedoemd het onderspit te delven (Lemaire 1970, 63). De heersende houding van de mens tegenover het 
milieu is niet aanwezig in de oriëntatie van het burgerli jk economisme. 
Hierbij moet echter worden opgemerkt, dat m het genoemde survey-
onderzoek geen indicermgen voor een dergelijke houding waren 
opgenomen. 
(4) Een vierde nadruk in het burgelijk waardencomplex ligt op de 
prestatie. Dit prestatiemotief kent verschillende aspecten (Feiling, Peters 
& Schreuder 1983, 37-38). In de eerste plaats houdt dit motief een 
kritiek op afstamming en herkomst in als criterium voor de toewijzing van 
macht en status m de maatschappij. Het beginsel van 'ascription' moet 
wijken voor 'achievement : de feitelijke betekenis van het individu. Op 
de tweede plaats is het individu voortdurend bezig het aantal van zijn 
werken te vergroten. Hieraan correspondeert op de derde plaats een 
arbeidsethos waarin het beroepsmatig bezig zijn een intrinsieke waarde 
heeft. Een vierde aspect van het prestatiemotief is tenslotte de eis dat 
een ieder alle ruimte moet krijgen om zich volledig te ontplooien. Niemand 
mag door externe factoren worden gehinderd om de potenties die in hem 
zijn aangelegd te verwerkelijken. Deze nadruk op prestatie is ook een 
belangrijk element in he burgerli jk waardencomplex zoals dat in 
Nederland in 1979 werd aangetroffen. Naast het burgerli jk familiarisme 
heeft men namelijk een burgerli jk economisme aangetroffen (Feiling, 
Peters & Schreuder 1983, 96-97), dat de volgende waarden omvat: hard 
werken, vooruit komen in het leven, je beroep uitoefenen, je plicht doen 
en de taak die je m het leven hebt goed vervullen. 
(5) Een vijfde dominante waarde die Kluckhohn en Strodtbeck 
onderscheiden, is de nadruk op de siechte of gemengd slechte en goede 
natuur van de mens. De auteurs hebben hier de Amerikaanse sociale 
middenklasse op het oog waar de reformatorische godsdienst een 
belangrijke rol speelt (Kluckhohn & Strodtbeck 1961, 30 v . ) . Door de 
nadruk op een slechte menselijke natuur kri jgt de maatschappelijke 
structuur een stempel van onveranderlijkheid. Mensen worden ook op 
geen enkele wijze gemotiveerd om veranderingen te bewerkstelligen. In 
de Nederlandse situatie speelt de christelijke levensvisie een belangrijke 
rol binnen het burgelijk familiarisme; bij het burgerli jk economisme is de 
christelijke levensovertuiging slechts zwak aanwezig of zelfs geheel 
afwezig (Felling, Peters & Schreuder 1983, 129-136). Voor zover m 
bepaalde religieuze stromingen in Nederland wordt uitgegaan van een 
fundamenteel zondig menszijn l i jkt eenzelfde nadruk aanwezig op een 
slechte menselijke natuur. Of er sprake is van een dominante oriëntatie 
op een slechte of gemengde menselijke natuur kan op basis van de 
beschikbare gegevens met worden aangegeven. 
De historicus Lynn White heeft de Weber-these, dat bepaalde ideeën als 
wisselwachter gefungeerd hebben voor een bepaalde belangenbehartiging, 
toegepast op de betekenis van de christelijke wereldvisie voor het 
ontstaan van de milieucrisis. De theorie van White kan in de volgende 
stelling kort worden samengevat (Schaeffer 1973, 80-81 )2 1 : 
2 1
 WHITE, Lynn, The Historical Roots of Our Ecological Crisis, in: 
Sciense 1976 (vol.1555, March 10), 1203-1207. Dit artikel is in het 
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(a) De huidige milieucrisis wordt veroorzaakt door de (typisch westerse) 
verbinding tussen wetenschap en technologie. 
(b) Deze verbinding is gegroeid uit de christelijke opvatting, dat de 
natuur geen andere reden van bestaan heeft dan het dienen van de 
mens. 
Het eerste deel van zijn stelling noemt White ook "het baconiaanse geloof 
dat wetenschappelijke kennis technologische macht over de natuur 
betekent" (Schaeffer 1973, 79). Op deze ontwikkeling van de moderne, 
westerse technologie zijn we m punt С ingegaan, zodat we dit deel van 
zijn stelling (sub a.) hier laten rusten. We merken hier slechts op dat 
White ertoe neigt om de oorzaak van de milieucrisis geheel aan de 
technologie toe te schrijven. In het voorafgaande zijn we daarentegen 
uitgegaan van een meervoudige empirische analyse van de milieucrisis (zie Figuur 2.1.) , waarbinnen de technologie slechts een factor is. 
Volgens White heeft het christendom voor het denkkader gezorgd voor 
de verbinding tussen technologie en wetenschap doordat het een 
uitbuitende houding van de mens ten opzichte van het milieu verkondigt. 
In de eerste plaats is het christendom volgens White de meest 
antropocentrische religie in de wereld. Daarmee bedoelt h i j , dat het 'niet 
alleen de twee-voudigheid van mens en natuur stelde, maar ook als Gods 
wil predikte dat de mens de natuur zou gebruiken ten bate van zichzelf" (Schaeffer 1973, 89). Een voorbeeld hiervan kan men aantreffen bij 
Francis Bacon m zijn geschrift 'Valerius Terminus (1603) Hierin geeft 
Bacon aan dat het een religieuze opdracht is voor de mens om met zijn 
kenvermogen zo diep mogelijk m de natuur door te dringen. Dit alles met 
een doel "the benefit and relief of the state and society of man" (Bacon 
1963, 222). In de tweede plaats heeft het christendom de natuur 
ontgoddehjkt "Door het heidense animisme uit te roeien, maakte het 
christendom het mogelijk de natuur te exploiteren zonder angstige 
bijgedachten ten opzichte van het eigen gevoel der natuurobjecten" (Schaeffer 1973, 89). In de derde plaats is er een bepaald type 
vroomheid tn de Latijnse kerk waarin de onderwerping van de natuur, 
die in het christendom lag opgesloten, beter kon gedijen (Schaeffer 1973, 
90). De Griekse kerk zag de menselijke zonde als een intellectuele 
blindheid en geloofde dat de verlossing was gelegen m een verlichting 
door de rede De Latijnse kerk achtte daarentegen de zonde een moreel 
kwaad en leerde dat het heil bestond m een vernieuwing van hart en 
leven De vroomheid m de Griekse kerk heeft haar centrum m de 
contemplatie, m de Latijnse kerk juist m de daden. 
Een voorbeeld van een nieuwe technologische ontwikkeling en de 
betekenis van het christendom hierbij is volgens White de ontwikkeling 
van een nieuwe ploeg in Noord-Europa op het einde van de 7e eew (Schaeffer 1973, 86-87; Laeyendecker 1984, 93). Tot dan toe gebruikte 
men ploegen die door twee ossen werden getrokken en de grond 
schraapten. Op het einde van de 7e eeuw beginnen de boeren in Noord-
Europa een geheel nieuw soort ploeg te gebruiken. Deze was uitgerust 
met een verticaal mes om de voor te snijden, een schaar die horizontaal 
onder het bodemoppervlak werkte en een plank om de losgeploegde zode 
te keren. Vanwege de weerstand die deze ploeg van de aarde ondervond 
waren er meestal acht ossen voor nodig. Dat betekende dat boeren samen 
moesten werken om deze nieuwe en doelmatige ploeg te kunnen 
gebruiken. De verdeling van het land werd nu niet meer gebaseerd op 
de gezinsbehoeften, maar op het vermogen om met een machine het land 
te bewerken. Dit veranderde de relatie van de mens tot de grond 
ingri jpend. "Voorheen was de mens een deel van de natuur; nu was hij 
de exploitant van de natuur geworden" (Schaeffer 1973, 87). Deze 
Nederlands toegankelijk als bijlage m: Schaeffer 1973, 75-98. In het 
navolgende verwijzen we naar deze Nederlandse uitgave. 
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revolutie m de landbouw is vervolgens zeer doeltreffend over heel 
Europa verspreid door middel van de kloosters. Ze vond krachtige 
ondersteuning onder de monniken, zoals uit de volgende uitspraak van 
Hugo St.Viktor b l i jk t : "Met de verworvenheden van de techniek kunnen 
WIJ mensen - eindelijk - het 'onderwerp de aarde' (dominium terrae) uit 
Gen.1 vervullen" (Liedke 1979, 48). Een theologische en theologie-
histonsche beoordeling van de stelling van White overschrijdt het kader 
van deze uiteenzetting (zie: Jensen 1977; Verlije 1979, 224-336; Groot 
Wassmk 1980, 47-51; Auer 1984, 203-208). In paragraaf 2.2. en 2.3. 
zullen we beschrijven hoe het christelijk geloof een positieve bijdrage 
kan leveren aan de bestrijding van de milieucrisis. 
E. Politiek 
Aan het begin van deze paragraaf hebben we aangegeven, dat we de 
factor politiek in onze uiteenzetting opvatten als de geïntendeerde poging 
om in de maatschappijformatie m te gri jpen. Men kan bijvoorbeeld 
beperkingen stellen aan bepaalde economische activiteiten, heffingen 
opleggen, normen stellen voor de verontreiniging die bij bepaalde 
productieprocessen ontstaat (cfr. punt B). De ontwikkeling van de 
technologie kan in een richting worden gestimuleerd, die het handelen 
van mensen ecologisch inpasbaar maakt (cfr . punt C). Bewustwordings-
processen kunnen op gang worden gebracht met het oog op het besef 
van het milieuproblematisch handelen van groepen mensen en het 
ontwikkelen van een andere houding ten opzichte van het milieu (cfr . 
punt D). In het onderstaande richten we de analyse van de factor 
politiek op de mogelijkheden van de overheid om via milieuwetgeving de 
milieucrisis te bestrijden en op enkele problemen die zich m deze 
politieke besluitvorming en uitvoering van de milieuwetgeving voordoen. 
We gaan allereerst in op de mogelijkheden van politieke machtsuitoefening 
inzake de milieucrisis en vervolgens op de grenzen ervan. 
We zullen allereerst enige instrumenten bespreken, die de overheid m 
het kader van de milieuwetgeving ter beschikking heeft (Boersema e.a. 
1984, 227-230): 
(a) Milieunormermg: de overheid kan door middel van wetten 
voorschriften opleggen voor de samenstelling van een product (zoals 
het loodgehalte in benzine), het procede waarlangs een product 
wordt voortgebracht (zoals de maximum geluidshinder van machines), 
de maximaal toegestane uitworp van verontreinigende stoffen (zoals 
de mate van waterverontreiniging van een chemische installatie) of 
door het stellen van blootstellmgsnormen (zoals maximale hoeveelheid 
radioactieve stral ing). 
(b) Milieuplanning: m de nieuwe milieuwetten (zoals de Afvalstoffenwet 
uit 1979) neemt een beleidsplan een belangrijke plaats in. Hierin zijn 
de beleidvoornemens van de overheid m de t i jd gefaseerd 
opgenomen. Deze plannen kunnen normen voor nog toegestane 
verontreiniging bevatten, naast toekomstige streefwaarden. 
(c) Milieuvergunningen: een activiteit (zoals het lozen van afvalwater) is 
verboden behoudens een vergunning hiervoor. 
(d) Meldingsplichten: voor het verrichten van bepaalde activiteiten wordt 
een meldingsplicht opgelegd. Zo kent de Boswet een verplichte 
melding voorafgaande aan kapactiviteiten. 
(e) Gebiedsaanwijzigmgen: op grond van milieuwetten kunnen bepaalde 
gebieden worden aangewezen, waarin een specifiek beheer zal worden 
gevoerd. Voor deze gebieden worden beheersverordemngen 
opgesteld, die erop gericht zijn de aanwezige milieukwaliteit zoveel 
mogelijk te beschermen. Zo kent de Wet bodembescherming de 
aanwijzing tot grondwaterbeschermingsgebieden. 
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(f) Milieuheffingen via wetten kan men een bepaalde belasting heffen op 
verontreiniging (bijvoorbeeld waterverontremig) De geldopbrengst 
die men via dergelijke heffingen verkr i jg t , kunnen worden gebruikt 
voor de bestrijding van de effecten van milieuverontreiniging (zoals 
voor de bouw van waterzuiveringsinstallaties) Als de heffing hoog 
genoeg is, kan ze ook een remmend effect hebben (industrieën die 
zelf overgaan tot waterzuivering) 
(g) Milieueffectrapportage (MER) Deze dient zoveel mogelijk relevante 
informatie bijeen te brengen over mogelijke milieueffecten, verbonden 
aan te nemen besluiten en redelijkerwijs daarbij in ogenschouw te 
nemen alternatieven (Boersema e a 1984, 233-234) De MER heeft 
betrekking op de gevolgen van een bepaalde menselijke ingreep op 
het fysisch milieu gezien vanuit het belang van de bescherming 
van mensen, dieren, planten, goederen, water, bodem en lucht en 
van de relaties daartussen, alsmede van de bescherming van 
esthetische, natuurwetenschappelijke en cultuurhistorische waarden 
Het doel van de MER is de besluitvorming van de overheid 
zorgvuldiger en doeltreffender plaats te laten vinden 
Zowel bij de politieke besluitvorming als bij de uitvoering van de 
besluiten doen zich verschillende problemen voor Exemplarisch zullen we 
bij enkele van deze problemen stilstaan In het onderstaande gaan we 
eerst m op de besluitvorming 
(1) Bij de politieke besluitvorming zegt de overheid ook rekening te 
willen houden met het bestrijden van de milieucrisis Sinds het 
kabinet Den Uyl - Van Agt spreken achtereenvolgende Nederlandse 
regeringen over een facettenbeleid (bijvoorbeeld Nota consument en 
consumptie 1979) Men tracht de doelstellingen van milieubehoud, 
ruimtelijke ordening en een zuinig beheer van grondstoffen en 
energie m het beleid te integreren in het streven naar sociaal-
economische continuïteit, ofwel sociaal-economische doelstellingen van 
economische groei en volledige werkgelegenheid Dit impliceert echter 
dat het streven naar sociaal-economische continuïteit grenzen stelt 
aan de bestrijding van de milieucrisis Ter illustratie de bouw van 
kerncentrales wordt verdedigd door de overheid omdat de 
energiekosten voor de Nederlandse bedrijven zonder kernenergie te 
hoog zouden worden m vergelijking tot het buitenland, strengere 
eisen voor de behuizing van dieren in de bio-industne worden 
tegengehouden omdat dit ten koste kan gaan van de concurrentie-
positie van deze bedri jven, en daarmee van de werkgelegenheid m 
deze sector 
(2) In de tweede plaats is er sprake van een verkokering' van het 
beleid (Boersema e a 1984, 68-69) De verantwoordelijkheid voor de 
gang van zaken met betrekking tot het milieu is bij de centrale 
overheid verspreid over vrijwel alle departementen Bijvoorbeeld 
Verkeer en Waterstaat regelt de geluidshinder door vliegtuigen, maar 
Defensie doet dit voor militaire vliegtuigen Verkeer en Waterstaat 
heeft het beheer van de waterkwaliteit onder zijn hoede, terwijl het 
internationale milieubeleid (zoals het Rijnzoutverdrag) onder 
Buitenlandse Zaken valt 
(3) Een derde probleem is de verbrokkelde wetgeving (Boersema e a 
1984, 69) Dit leidt tot een per wet verschillende beleidsinstrumenta-
rium (zie voorafgaande punten a t/m g) , waarbij de onderlinge 
verschillen eerder worden bepaald door departementale tradities en 
de mate van milieubewustzijn dan door de m de verschillende wetten 
geregelde materie Een voorbeeld hiervan is het heffingenstelsel 
Krachtens de Wet Verontreiniging oppervlaktewater worden bij de 
lozing van afvalwater zodanig hoge heffingen opgelegd, dat deze 
onbetwistbaar het verontremigingsniveau m belangrijke mate hebben 
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teruggedrongen. Op het gebied van fosfaten in wasmiddelen werden 
daarentegen geen heffingen ingesteld. In andere milieuwetten zijn de 
grondslagen van de heffingen anders gekozen, hetgeen tot gevolg 
heeft dat per eenheid van verontreiniging een zeer laag bedrag 
wordt berekend. De opgelegde heffing is met altijd evenredig met 
de mate van vervui l ing. De automobilst betaalt bijvoorbeeld in het 
kader van de Wet Geluidshinder een bedrag per liter brandstof en 
met voor het door een voertuig veroorzaakte geluidsniveau. 
(4) Deregulering is een beleidsdoelstelling van de overheid met als 
voornaamste doel het snoeien m allerlei regels en procedures 
waardoor de wetgeving kan worden vereenvoudigd en gestroomlijnd 
(Teilegen 1984, 40-41; Boersema e a 1984, 234) Volgens sommige 
auteurs is het gevolg hiervan, dat allerlei belemmeringen voor het 
bedrijfsleven worden weggenomen. 
Ook bij de uitvoering van politieke besluiten kunnen zich allerlei 
problemen voordoen. Exemplarisch belichten we m het navolgende enige 
problemen" 
(1) In de eerste plaats is er ook bij de uitvoering van het beleid sprake 
van verkokering (Boersema e.a. 1984, 70-72) De uitvoering van 
milieuwetten ligt soms op gemeentelijk niveau, soms op provinciaal en 
soms op landelijk niveau 
(2) De financiële middelen, die de overheid gebruikt in het voeren van 
haar milieubeleid, zijn ontoereikend (Boersema e.a. 1984, 70-72). Zo 
is bijvoorbeeld in de meerjarenramingen voor de bodemsanering 
slechts een fractie uitgetrokken voor het benodigde bedrag De 
provincies en gemeenten, die voor de uitvoering van bepaalde wetten 
moeten zorgen, hebben nauwelijks voldoende geldmiddelen en 
mankracht om de hen toebedeelde taken naar behoren uit te kunnen 
voeren Zo bezit naar schatting met meer dan 350o van het aantal 
vergunnmgsplichtige bedrijven m het kader van de Hinderwet over 
een adequate vergunning. 
(3) Effectieve bestrijding van verontreiniging en aantasting van het 
milieu vraagt om een internationale aanpak, die met of nauwelijks tot 
stand komt. Deze internationale aanpak is noodzakelijk vanwege de 
grensoverschrijdende gevolgen van de verontreiniging Zo is de zure 
depositie in Nederland voor 750o afkomstig uit andere landen: 
ongeveer 2500 uit West-Duitsland, 20oo uit Engeland, 15co uit België, 5% 
uit Frankrijk en 10oo uit andere landen (Zure regen 1985, 6) Binnen 
de Europese Gemeenschap komen besluiten slechts moeizaam tot stand (Boersema e.a. 1984, 72) Het niveau van milieubeschermende 
maatregelen wordt bepaald door de landen met de meest soepele 
milieuwetgeving. Strengere nationale normen zijn handelsbelemmerin-
gen, welke door de E.G. slechts bij uitzondering worden 
toegestaan. 
2.1.2. Milieuproblematisch handelen 
De milieucrisis hebben we omschreven als het ethische conflict tussen 
groepen mensen onderling of tussen groepen mensen en bepaalde (soorten) dieren ten gevolge van het handelen van (een groep) mensen, 
waardoor de betekenis van het milieu voor een bepaalde partij m het 
conflict wordt verstoord, hetgeen door de benadeelde parti j als 
ongewenst wordt beoordeeld. In deze paragraaf gaan we m op het 
handelen van (een groep) mensen dat ten grondslag ligt aan de 
milieucrisis (zie Figuur 2.1. · handelen dat een negatief effect heeft voor 
de betekenis van het milieu voor mensen). Onder milieuproblematisch 
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handelen verstaan we het menselijk handelen dat negatieve gevolgen 
heeft voor de betekenis van het milieu voor een groep mensen Ook 
hieraan kan worden toegevoegd 'of de betekenis voor een bepaalde soort 
dieren'. Zoals we m de inleiding hebben aangegeven, kennen we aan 
dieren m het verlengde van de mens als morele handelmgsdrager een 
morele status toe en schrijven aan hen analoge belangen toe. Op deze 
toeschrijving gaan we uitgebreid m paragraaf 3.2 1 punt С m Hoe 
deze negatieve gevolgen door mensen worden beoordeeld, hangt af van 
het evaluatieve moment dat met deze betekenis wordt verbonden (zoals 
het belang van mensen bij een goede gezondheid). Hier beperken we 
ons tot een descriptie van verschillende typen van schadelijke 
handelingen van mensen ten aanzien van het milieu ofwel van het 
milieuproblematische handelen van mensen. 
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INDELING VAN HET MILIEUPROBLEMATISCH 
HANDELEN VAN MENSEN 
We onderscheiden m dit handelen twee hoofdvormen (Kuenen e a. 
1976, 109-113)· verontreiniging en aantasting (zie Figuur 2.2.). Vaak 
hanteert men een indeling waarbij ook nog uitputting van grondstoffen 
wordt onderscheiden (bijvoorbeeld Boersema e.a. 1984, 24). Deze laatste 
zullen we echter bij de categorie van de aantasting insluiten (zie onder 
punt B) . Voor we op beide vormen ingaan, zetten we eerst een tweetal 
algemene verschillen tussen verontreiniging en aantasting naast elkaar. 
In de eerste plaats is er een verschil m het systeemniveau waarop een 
menselijke ingreep betrekking heeft. Milieuverontreiniging heeft 
betrekking op het niveau van de factoren en componenten van het milieu 
en werkt van daaruit door op de hogere systeemniveaus Milieuaantastmg 
heeft betrekking op de niveaus hoger dan factoren en componenten op 
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de compart imenten l uch t , water en bodem (zoals door be t red ing van de 
vege ta t ie ) , ecosystemen (zoals het kappen van een bos) en 
landschapsniveau (zoals r u i l v e r k a v e l i n g ) . Een u i tzonder ing hierop vormt 
de u i t p u t t i n g van g ronds to f fen , dat op de twee laagste niveaus 
be t rekk ing heeft componenten (zoals de l fs to f fen) en compart imenten 
(zoals bodem en vege ta t ie ) . Een tweede algemeen versch i l tussen beide 
vormen heeft b e t r e k k i n g op de aard van het menseli jk handelen. 
M i l ieuveron t re in ig ing is voornameli jk een cont inue inb reng van d iverse 
agentia (zoals chemische s to f fen ) , waardoor langs gele idel i jke weg het 
milieu schade word t toegebracht . Mi l ieuaantastmg heeft daarentegen 
voornamel i jk b e t r e k k i n g op een m de t i j d begrensde, s te rke invloed op 
het mil ieu (zoals het vern ie t igen van ecosystemen) of het on t t r ekken van 
biomassa aan een ecosysteem ( v i sse r i j ) . 
A . Ve ron t re in i g i ng 
Onder ve ron t re i n i g i ng verstaan we het handelen van mensen, waardoor 
chemische v e r b i n d i n g e n 2 2 of fys ische versch i jnse len in het milieu worden 
gebrach t in hoeveelheden hoger dan de normale ach te rg rondn iveaus , 
waardoor d i rec t of i nd i rec t schade wo rd t toegebracht aan het milieu 
(Kuenen e .a . 1976, 110; Boersema e .a . 1984, 23 ) . B i jvoorbee ld : een 
r i v i e r heeft een bepaalde wate r tempera tuur , die voor deze r i v i e r het 
normale ach te rg rondn iveau is . Door lozing van s te rk verwarmd koelwater 
van e lec tnc i te i tscent ra les kan de tempera tuur van deze r i v i e r enkele 
graden s t i j gen . Deze tempera tuu rss t i j gmg ( fys isch versch i jnse l ) is een 
vorm van mi l ieuveron t re in ig ing waardoor schade wo rd t toegebracht aan 
het mil ieu ( v i s s t e r f t e ) . Men verdeel t de m i l i euveron t re in ig ing onder in 
twee subcategorieën naar de aard van de inb reng van ofwel fys ische 
verschi jnselen ofwel chemische ve rb ind ingen in het mi l ieu. Men spreekt 
m het eerste geval van fys ische m i l i euve ron t re i n i g i ng ; in het tweede 
geval van chemische m i l i euve ron t re in ig ing . 
Het systeemniveau waarop mi l i euveron t re in ig ing b e t r e k k i n g heeft , is 
het niveau van de fac toren en componenten (zie F iguur 2 . 1 . : mi l ieu) . 
Chemische stoffen (componenten) worden m het mil ieu geb rach t . Van 
daaru i t we rk t het schadel i jke ef fect door naar hogere niveaus: 
l uch tve ron t re in i g i ng (compar t iment ) , ve rn i e t i g i ng van bossen 
(ecosysteem) en ve rande r i ng van h a l f - n a t u u r l i j k gebied ( landschap) . Op 
het niveau van de compart imenten (wa te r , bodem, luch t ) kan men de 
mi l ieuveron t re in ig ing weer verder onde rve rde len . Daarbi j nemen sommige 
auteurs (zoals Copius Peereboom m Kuenen e .a . 1976) water en bodem 
samen, omdat het vaak dezelfde s tof fen z i jn die op deze compart imenten 
inwerken (zie F iguur 2 .3 . ) . In het ve r lengde van de bovengenoemde 
inde lmgspr inc ipes (chemisch/ f ys isch en de verschi l lende 
compart imenten) kan men een negental vormen van mi l ieuveron t re in ig ing 
onderscheiden (Kuenen e .a . 1976, 111-112). 
2 2
 Chemische ve rb ind ingen verwi jzen naar processen waar in stof fen een 
w i j z ig ing in een of andere vorm ondergaan b i jvoorbeeld het aantal 
deeltjes van een stof neemt toe ( k w i k in water ) of de samenstel l ing 
van een stof ve rande r t (zwaveld ioxyde en vocht ige luch t vormen 
zwave l zuu r ) . 
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CHEMISCHE WATEFUBODEM)VERONTREINIGING (zie F iguur 2 . 2 . ) 
(1) Afbreekbaar organisch mater iaal : organisch materiaal wo rd t (voor het 
merendeel) door micro-organismen afgebroken (Boersema e.a. 1984, 129). 
Voor d i t proces is zuu rs to f nod ig . V i n d t deze afbraak in het water 
plaats en gaat het om g ro te hoeveelheden ( r ioo lwater , dn j fmes t ) dan zal 
d i t leiden to t een da l ing van het zuurs to fgeha l te . Behalve door de 
huishoudens (faeces, u r i n e , bad- en waswater) word t een gro te 
hoeveelheid afbreekbaar organisch materiaal geloosd door de landbouw, 
de petrochemische en voed ingsmidde len indus t r ie , met name de zu ive l - en 
aardappelmeelbedr i jven (Kuenen e .a . 1976, 111; Boersema e .a . 1984, 
369). De aanwezige hoeveelheid zuurs to f m een milieu bepaalt in s te rke 
mate het t ype van levensgemeenschap (ecosysteem) (Boersema e .a . 1984, 
129). In een volkomen zuurstof loos (anaëroob) milieu leven alleen micro-
orgamsmen. 
(2) Organisch afval met een hoge pers is ten t ie . Een aantal organische 
stoffen worden pers is ten t genoemd omdat ZIJ een lange levensduur 
kennen. ZIJ zi jn moeil i jk to t slecht a fb reekbaar , zoals ol ie, detergenten 
( in wasmiddelen), ch loorbevat tende best r i jd ingsmiddelen (zoals DDT) 
(Kuenen e .a . 1976, 111, Boersema e .a . 1984, 371). DDT komt in de 
voedselketen te rech t waardoor ( ind i rec te ) bioaccumulatie op t reed t . 
Hogere d iersoor ten (zoals de aalscholver) eten lagere d iersoor ten (bo t ) 
die slechts een ger inge concentrat ie DDT beva t ten . Aalscholvers slaan 
echter de DDT op m hun vetweefsel , waardoor de concentrat ie een 
schadel i jke omvang k r i j g t . 
(3) Zware metalen. Hoewel sommige zware metalen m een kleine 
hoeveelheid essentieel z i jn voor het leven, is hun concentrat ie m vele 
opperv laktewateren zo hoog dat ZIJ als gi f moeten worden beschouwd 
(Boersema e.a. 1984, 371) . De gevaar l i j ks te zware metalen zi jn onder 
andere lood ( loodsmel ter i jen) , kwik ( ba t t e r i j en ) , cadmium 
( v e r f i n d u s t r i e ) , z ink ( z m k i n d u s t r i e ) . Veel zware metalen worden via Rijn 
en Maas ons land ingevoerd (Boersema e .a . 1984, 381-383). Een g ro te 
bron van ve ron t re i n i g i ng is het haven en zu i ve r i ngss l i b : 405 ton lood 
per jaar , respect ievel i jk 110 t o n . In de Maas met relat ief hoge 
cadmiumgehalten worden bi j v issen opval lend veel skelet- en 
vindeformat ies aangetrof fen Bodemorganismen zi jn gevoel ig voor bepaalde 
zware metalen, zoals regenwormen voor koper . 
(4) Anorganische zou ten . Een aantal organ ische zouten is een normaal 
bestanddeel van na tuu r l i j ke wateren , zoals nat r iumchlor ide in de zee 
(Boersema e .a . 1984, 370-371). Indust r ië le lozingen van 7 miljoen ton per 
jaar in de Rijn zorgen echer voor een enorme c h l o r i d e v e r o n t r e i m g m g . 
Andere anorganische zouten z i jn fosfaat en s toks to f . Deze stof fen staan 
bekend om hun eu t ro f ië rende werk ing (Boersema e.a. 1984, 129-130). 
Bepaalde snelgroeiende plantesoorten neemt de plaats m van de 
oorspronke l i j ke vegeta t ie . In open water ontstaat een groene soep van 
kleine a lgen. Beken groeien d ich t met hogere p lan ten . In gras land zien 
we een afname van k ru iden en sch i jngrassen ' (zeggen, biezen) en een 
toename van enkele hoog produc t ieve grassoor ten ( o . a . Engels raa ig ras ) , 
die tenslot te alles overheersen . Deze afname van soor tenr i jkdom betekent 
tevens een ver l ies aan d i f fe ren t ia t ie op het niveau van het landschap. 
In sloten zorg t de overmat ige groei van k roos , dat al het andere leven 
v e r s t i k t door zuu rs to f - en l i ch tgebrek (Boersema e .a . 1984, 374). Deze 
eut ro f ië rende stof fen komen m het milieu te rech t onder andere via de 
landbouw (overmat ige bemesting met d ie r l i j k mest u i t de b i o -mdus t r i e ) en 
via wasmiddelen ( f os fa ten ) . 
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CHEMISCHE LUCHTVERONTREINIGING (zie Figuur 2.20 (5) Organische stoffen, zoals koolwaterstoffen, oxydanten (Rijnmond-
smog), rottmgsgassen (Kuenen e a. 1976, 112; Boersema e a. 1984, 
364-365). Wanneer de temperatuur bij vuilverbranding met hoog genoeg 
is, wordt een deel van de organische stof niet ver genoeg geoxydeerd. 
In het rookgas komen dan onder andere polycyclische aromatische 
koolwaterstoffen (PAK's) voor, die sterk gift ig zijn. Een grote 
hoeveelheid koolwaterstoffen ontsnapt bij lekken m de chemische en 
petrochemische industrie. Verder komen koolwaterstoffen voor in 
uitlaatgassen van auto's en sigarettenrook. BIJ de mens veroorzaken deze 
stoffen longirritatie en longkanker Rottmgsgassen ontstaan door 
transformatie van organische verbindingen onder invloed van microben 
zonder een actieve rol van luchtzuurstof (bijvoorbeeld m de intensieve 
veehouderij) en overbelast oppervlaktewater (bijvoorbeeld koolstof wordt 
tot kooldioxyde en methaan omgezet). De stankhmder is hier meestal 
groter dan het gevaar. 
(6) Anorganische stoffen, zoals zwaveldioxyde (electnciteitscentrales), 
stikstofoxyden (wegverkeer) en asbest (bouw). In de meeste fossiele 
brandstoffen komt het element zwavel voor (Boersema е. a 1984, 
364-365). Deze hoeveelheden kunnen echter zeer verschillend zijn' in het 
Gronings aardgas is het nauwelijks aanwezig; in steenkool en ruwe olie 
zijn het soms enige procenten Sinds de invoering van aardgas voor 
stookdoelemden is de uitworp van zwaveldioxyde enorm gedaald. BIJ de 
geplande herinvoering van steenkool als energiedrager in 
electriciteitscentrales kan dit probleem opnieuw groter worden. Ook 
stikstof is een component van fossiele energiedragers. Met name auto's 
zijn de grootste verontreimger van stokstofoxyden. Stikstofoxyden, 
zwaveldioxyde en ammoniak zijn belangrijke veroorzaker van (natte en 
droge) zure depositie (Boersema e.a. 1984, 131). Daardoor ondervinden 
de bovengrondse plantendelen invloed van zwavelzuur en salpeterzuur en 
verzuurd de bodem, waarbij voedingsstoffen uitspoelen en giftige metalen 
worden gemobiliseerd. 
FYSISCHE VERONTREINIGING (zie Figuur 2.2.) (7) Radioactiviteit. De natuurlijke straling radioactiviteit, die uit de 
kosmos, de bodem en het voedsel tot ons komt, is circa 50 mrem/j. (Boersema e.a. 1984, 385-387). Het stralingsniveau wordt verhoogd door 
kernproeven, die hebben plaatsgehad. Veel belangrijker is evenwel de 
stral ing, die de bouwmaterialen steen en beton vertonen (circa 50 
mrem/j.). Gips, dat als afvalproduct beschikbaar komt bij de bereiding 
van fosforzuur, kan na verwerking tot gipsplaten een nog sterkere bron 
van straling zi jn. Radioactiviteit wordt door kerncentrales m de vorm 
van tr it ium (waterstof) m rivieren geloosd. Met name de bouw van 
nieuwe kerncentrales langs de Maas zijn m verband hiermee een punt 
van zorg. Vast radioactief afval is m Nederland hoofdzakelijk afkomstig 
van de isotopenlaboratona van ziekenhuizen, instellingen voor 
wetenschappelijk onderzoek en bedrijven en daarnaast van kernreactoren 
en een opwerkingsfabriek van uranium. Het meeste afval wordt m vaten 
verpakt. Dit is gedurende veel jaren op 4 á 5 km diepte op de 
oceaanbodem gestort. Of er een verantwoorde oplossing van grote 
hoeveelheden radioactief afval aanwezig is, is een zeer omstreden 
vraagstuk. Stralingsrisico's voor de mens zijn met name het verwekken 
van kanker en mutaties m erfelijk materiaal. 
(8) Temperatuurverhoging. De verhoging van de watertemperatuur kan 
een gevolg zijn van het lozen van koelwater door de industrie en electn-
citeitscentrales (Boersema e.a 1984, 373). Dierlijk leven (zoals vissen) 
wordt hierdoor schade berokkend, vooral omdat de oplosbaarheid van 
zuurstof hierdoor wordt verlaagd. Een hoge watertemperatuur bevordert 
ook botulisme, een bacteriële vergif t iging die m het bijzonder bij 
weidevogels veel slachtoffers kan maken. 
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(9) Geluid. Geluidshinder kan door een veelheid van menselijke 
handelingen worden veroorzaakt (Boersema e a. 1984, 385) verkeer, 
woningen, industrieën, vliegtuigen, recreatie. Geluid heeft op dieren een 
zeer verschillend effect (Boersema e.a. 1984, 134-136). Het effect van 
wandelrecreatie in bossen en duinen l i jkt op zangvogels meestal gering te 
zijn Gevoelige soorten zijn de grotere roofvogels (buizerd, havik, 
kiekendieven) en grote grondbroeders (wulp). De fauna in open terrein 
l i jkt ook algemeen meer gevoelig voor geluid van verkeer dan m het bos 
Geluidsoverlast kan bij de mens doofheid of psychische effecten tot 
gevolg hebben. 
B. Aantasting 
Een tweede hoofdvorm van miheuproblematisch handelen is de 
milieuaantastmg (zie Figuur 2.2 ). Hieronder verstaan we menselijke 
activiteiten die leiden tot schade aan het milieu door andere oorzaken dan 
verontreiniging (Kueuen e a. 1976, 110) Omdat onder deze omschrijving 
alle vormen van milieuproblematisch handelen vallen anders dan door 
verontreinmg, rekenen we ook de uitputt ing van grondstoffen tot de 
categorie van aantasting. Daarmee wordt aantasting tot een restcategorie 
van alle milieuproblematische handelingen die geen verontreiniging zi jn. 
We onderscheiden een vijftal categorieën van aantasting (zie Figuur 
2 2 ) 
(10) Betreding BIJ betreding wordt een ecosysteem wel m tact gelaten 
maar zwaarder belast (Kuenen e.a. 1976, 112). Voornaamste oorzaak van 
betreding is de recreatie (Boersema e.a. 1984, 132). Kwetsbare 
begroemgen vinden we vooral m droge heide- en duingebieden, 
voedselarme oeverbegroemgen en brondgebieden. Bossen lijken minder 
kwetsbaar, hoewel de kiemplanten van bomen bij intensieve betreding 
geen kans kri jgen. 
(11) Milieuexploitatie Hiermee bedoelen we het onttrekken van een 
speciaal deel van de biomassa aan het ecosysteem (Kuenen e.a 1976, 
112). Het ecosysteem wordt geëxploiteerd door het oogsten van 
landbouwgewassen, kappen van bomen m de bosbouw, vangst van vis uit 
zee, teelt van oesters en mosselen, jacht op dieren. In ongestoorde 
ecosystemen wordt de bodem in dezelfde mate gevormd als hij wordt 
afgebroken. Toch zijn er bij een natuurlijke vegetatiebedekking minstens 
100 tot 400 jaar nodig om 10 milimeter bodem te vormen. Zijn bodem en 
vegetatie met in evenwicht dan vindt er versnelde erosie plaats 
(12) Milieuverhes. Deze vindt plaats bij over-exploitatie van het milieu 
zoals het kappen van tropisch regenwoud, de aanleg van wegen en 
vliegvelden, het uitvoeren van plante- en diersoorten (Kuenen e a. 1976, 
113). Het uitsterven van soorten is eigen aan het leven op aarde (Dankelmann e a. 1981, 44) Alleen de snelheid hiervan is enorm 
toegenomen door menselijke ingrepen. Na 1960 schat men dat per jaar 
ongeveer duizend plante- en diersoorten uitstierven Een groot nadeel 
hiervan is dat wilde vormen en variëteiten van voedselgewassen, bomen, 
vee en vissen verloren gaan, die noodzakelijk kunnen zijn voor de teelt 
van kwalitatief betere soorten voor de landbouw (Dankelmann e.a 1981, 
42). Met dit laatste bedoelen we soorten met een hogere voedingswaarde, 
grote opbrengst, resistentie tegen ziekten en plagen etc Genetische 
vernieuwing is noodzakelijk omdat de nuttige eigenschappen van 
gekweekte en geteelde soorten met blijvend zi jn. 
(13) Toebrengen van pijn aan dieren Een afzonderlijk vorm van 
milieuproblematisch handelen is het gebruik van dieren m de industrie (laboratoria), wetenschap (dierproeven), landbouw (biomdustrie). Deze 
dieren wordt pijn toegebracht, doordat ZIJ met in staat zijn om te leven 
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volgens hun soortspeci f ieke gedragingen en behoeften Voorbeelden 
h iervan z i j n . het a fzonder l i j k opgesloten z i t ten in smalle l igboxen van 
mestka lveren, die e igenl i jk m groepsverband levende dieren z i j n . Of 
koni jnen die in de cosmet ica-mdustr ie worden geb ru i k t voor een 
oog i r n ta t i e t es t . 
(14) U i t p u t t i n g van g ronds to f fen . U i t p u t t i n g van het milieu is het 
verw i jderen van componenten uit het milieu met een zodanige snelheid of 
omvang, dat daarmee deze vorm van explo i ta t ie zichzelf in gevaar b reng t 
(Boersema e. a 1984, 24) Men onderscheidt deze gronds to f fen wel naar 
de aard van de geëxploi teerde componenten, abiot isch (de l fs to f fen , 
water , v r u c h t b a r e bodem) en biot isch (b randhou t , v issen, 
wa lv isacht igen, w i l d ) . Een ander onderscheid heeft be t rekk ing op het 
regenereerbaar- of vern ieuwbaar -z i jn van g ronds to f f en , regenereerbare 
g ronds to f fen noemt men ook wel s t romingsbronnen (zoals zonnewarmte, 
w i n d , water ) en met - regenereerbare g ronds to f fen noemt men ook 
voor raadbronnen (zoals er tsvoorraden en fossiele brandsto f fen) 
(Boersema e .a . 1984, idem). Door de groei van de economie is het 
v e r b r u i k van de voor raadbronnen enorm toegenomen. 
2 . 1 . 3 . MMieubeschermend handelen 
Het menseli jk handelen ten opzichte van het milieu kan ook posit ieve 
gevolgen hebben op de betekenis van het milieu voor (een groep van) 
mensen (zie F iguur 2.1 ) . Dergel i jke handel ingen noemen we het 
mi l ieubeschermend handelen. B i jvoorbee ld : het te rugwinnen van 
g ronds to f fen ( recyc l i ng ) is een vorm van handelen, dat de betekenis van 
het mil ieu als leverancier ' van grondsto f fen beschermt. Het zuiveren van 
de rook van e lectnc i te i tscent ra les is een beschermende ingreep met het 
oog op de a fva l func t ie van het milieu En het beschermen van de half-
na tuu r l i j ke gebieden (heide) heeft naast andere facetten be t rekk ing op 
de ru imte - func t i e van het milieu voor mensen. 
In navolg ing van Biswanger e.a. (1978, 117-126) onderscheiden twee 
hoofdvormen van mil ieubeschermend handelen, namelijk de technologische 
en de ecologische mi l ieubescherming. Deze auteurs plaatsen de 
mi l ieubescherming m het bredere kader van een maatschappi j format ie, 
met name van de economische orden ing m deze format ie . Dit maakt deze 
indel ing b i jzonder gesch ik t voor onze u i teenze t t i ng , omdat ze de 
maatschappel i jke dimensie be t rek t m haar c lassi f icat ie van verschi l lende 
vormen van mi l ieubescherming. Het economische dat met de 
technologische mil ieubescherming is ve rbonden , is het economisch 
groeimodel ; centraal in de ecologische mi l ieubescherming staat een 
over lev ingseconomie. BIJ de besprek ing van elke vorm van 
mi l ieubescherming zul len we deze economische fac to r nader u i twe rken . We 
zullen h ierb i j ook steeds de grenzen aangeven van elke benader ing 
zonder de leg i t imi te i t van een bepaalde vorm te wi l len bes t r i j den . Het 
gaat ons om een descr ip t ieve schets van twee mogeli jkheden van 
mil ieubeschermend handelen en hiermee verbonden maatschappi j format ies. 
Nu onderscheiden Bmswanger e .a . (1978, 121 e v . ) naast de 
technologische en ecologische mi l ieubescherming nog een derde vorm: de 
kwal i ta t ieve mi l ieubescherming Deze vorm van mil ieubescherming is 
echter een combinatie van de beide andere vo rmen. Ze impliceert ook een 
economisch model, die de auteurs de kwal i ta t ieve groei-economie noemen. 
Hier in word t op een gewogen wijze zowel het element van een 
economische groei als ecologische inpasbaarheid opgenomen. We zullen 
deze vorm van mil ieubescherming echter m onze descr ip t ieve analyse 
achterwege la ten . De reden h iervoor is dat de voornoemde tweedel ing m 
technologische en ecologische mi l ieubescherming aansluit bi j het 
96 
belangenconflict waarvan in de milieucrisis sprake is - de bevrediging van 
een belang van een groep mensen is m conflict met het belang van een 
andere groep, dan wel een bepaalde diersoort of groep van dieren In 
dit geval is een keuze voor een bepaald belang tegenover een 
conflicterend belang noodzakelijk". Deze keuze is ook aanwezig in de 
tweedeling technologische en ecologische milieubescherming, die eikaars 
tegengestelde zijn m de wijze van aanpak van de milieucrisis en de 
gevolgen voor de economische groei. Om deze verschillen kort tegenover 
elkaar te zetten: 
• In de technologische milieubescherming bestri jdt men de de negatieve 
effecten van economische activiteiten De bestrijding van deze effecten 
mag echter niet ten koste gaan van een economische groei 
• In de ecologische milieubescherming probeert men het plegen van 
handelingen met negatieve effecten op het milieu te voorkomen De 
consequentie hiervan is het betr eindigen of zelf stoppen van de 
economische groei 
De kwalitatieve milieubescherming impliceert eigenlijk al een 
afwegingsproces zoals we in het voorafgaande zeiden een aan de situatie 
aangepaste combinatie van de beleidsdoelstellingen van economische groei 
en ecologische inpasbaarheid. Daarmee wordt het ethisch afwegingsproces 
omzeild dat we nu juist willen maken m situaties van een milieucrisis 
We beperken ons daarom tot de technologische en ecologische 
milieubescherming, m de wetenschap hiermee met twee uitersten te maken 
te hebben. 
A. Technologische milieubescherming 
Technologische milieubescherming (Bmswanger e a. 1978, 118) of 
'environmental engeneermg' (Kuenen e.a. 1976, 236) of milieutechniek is 
gericht op het bestrijden van de gevolgen van negatieve menselijke 
ingrepen op het milieu ofwel op het bestrijden van de schadelijke 
effecten van verontreiniging en aantasting van het milieu In algemene 
zin gaat men er in deze benadering vanuit dat de problemen die door de 
moderne maatschappij en technologie worden opgeroepen, ook in grote 
lijnen binnen die maatschappij en met behulp van dezelfde technologie 
kunnen worden bestreden. De technologie die ook een belangrijke motor 
is geweest achter de economische groei (zie paragraaf 2.1 1 punt В en 
C) moet ook m staat worden geacht de negatieve gevolgen hiervan te 
bestrijden. De invoering van een beschermende maatregel verhoogt de 
kosten van een product Uit zichzelf zullen bedrijven hier niet toe 
overgaan, omdat het marktmechanisme hen hier met toe dwingt (zie 
paragraaf 2 . 1 . 1 . punt В en E). Tenzij een maatregel kostenverlagend is, 
zoals recycling in sommige gevallen. 
In het onderstaande zullen we een aantal maatregelen nagaan die 
binnen deze vormen van milieubescherming worden gehanteerd. De eerste 
drie maatregelen hebben betrekking op milieuverontreiniging, de laatste 
twee op milieuaantastmg: 
(a) diffusie, dat wil zeggen verdunning van de verontreiniging per 
gebiedsdeel zodat de inwerkende stoffen minder schadelijk werken. 
De verontreiniging wordt met andere woorden verspreid over een 
groter oppervlakte. Voorbeelden hiervan zijn het bouwen van hoge 
schoorstenen of het storten van verontreinigd rivierslib in de 
oceaan. 
(b) concentratie dat wil zeggen het verzamelen en opslaan van milieu­
schadelijke stoffen of het concentreren van fysische verschijnselen in 
een beperkt gebied. Voorbeelden hiervan zijn het opslaan van 
huishoudelijk afval m vuilnisbelten, het opslaan van nucleair afval m 
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zoutkoepels, het concentreren van de recreatie langs de randen van 
natuurgebieden en het afscheiden van verontreinigde gebieden door 
middel van verticale damwanden. 
(c) zuivering dat wil zeggen het reinigen van het milieu van schadelijke 
stoffen Men onderscheidt hierbinnen twee vormen (Boeresema e.a. 
1984, 202 vv ). (1) Chemische en microbiologische behandelingen die 
op de moleculen van een bepaalde stof inwerken en deze omzetten m 
een stof die WIJ niet dan wel minder schadelijk achten of welke op 
hun beurt gemakkelijker dan de uitgangsstof met andere methoden te 
verwijderen zijn. Bijvoorbeeld, verbranden van organische stoffen, 
aërobe zuivering van afvalwater (2) Fysische werkingen laten 
eigenschappen van de moleculen onveranderd, maar beïnvloeden de 
macroscopische toestand waarin stoffen zich bevinden, zodanig dat de 
stoffen zich daardoor gemakkelijker laten isoleren Bijvoorbeeld: 
scheiding van vliegas in rookgasen door middel van centrifugale 
kracht in zogenaamde cyclonen. 
(d) recycling dat wil zeggen voorkomen dat grondstoffen na gebruik 
verloren gaan door hergebruik van deze grondstoffen Bijvoorbeeld 
het verzamelen van oud papier of glas. 
(e) beperking van pijn van dieren dat wil zeggen maatregelen waardoor 
men de pijn van dieren ten gevolge van een menselijke handeling 
tracht te beperken Voorbeelden hiervan zij het verdoven van dieren 
bij dierproeven of het wegbranden van het hoorngedeelte van de 
snavels van jonge kuikens Dit l i jkt op het eerste gezicht weinig weg 
te hebben van een beschermende maatregel Men moet hiervoor 
echter kijken naar het doel van dit snavelkappen, namelijk te 
voorkomen dat de kuikens elkaar in de legbatterijen m zeer ernstige 
mate kunnen verwonden. 
Economische groei wordt binnen deze benadering als een noodzakelijke 
voorwaarde gezien om aan de milieuproblematiek het hoofd te kunnen 
bieden. Deze opvatting noemt men de doorbrekersstrategie (Binswanger 
e.a. 1978, 46). Hierin hanteert men de volgende uitgangspunten: 
(1) De mate van negatieve gevolgen van het menselijke handelen voor het 
milieu kunnen door technologische maatregelen worden beperkt tot 
een (constant) niveau. Dit niveau is zodanig dat het milieu als 
productiebasis voor de economie intact b l i j f t . 
(2) Voor deze milieutechnologie is een onbeperkte voorraad energie 
beschikbaar. 
(3) De financiële middelen voor milieubescherming zijn slechts 
beschikbaar op basis van een voortgaande economische groei. 
(4) Economische groei is m staat om de welvaart van de bevolking steeds 
verder te vergroten. 
BIJ deze uitgangspunten kan men enige kritische kanttekeningen 
plaatsen: (ad 1) Door middel van technologische maatregelen zoals het bouwen van 
filters die de rook van energiecentrales zuiveren, kan men de 
verontreiniging op een aanvaardbaar niveau trachten te houden (Binswanger e.a 1978, 65-68) Zuivering vermindert bijvoorbeeld de 
verontreiniging per eenheid product. Er bl i j f t echter steeds een bepaalde 
rest-verontreiniging over. De economische groei zorgt voor een verdere 
vergroting van de totale hoeveelheid pruducten, waardoor de totale 
hoeveelheid rest-verontremigmg steeds groter wordt. Daardoor zal men 
na enige t i jd opnieuw de aanvaardbaar geachte ondergrens van 
verontreiniging dreigen te overschreiden. Er zullen dan technologisch 
verbeterde fi l ters moeten worden ontwikkeld om opnieuw de rest-
verontreimging per eenheid product te verminderen. Aldus komt men m 
een spiraal terecht van verdere economische groei en steeds betere 
technologische maatregelen ter beperking van de rest-verontremiging per 
product. Aan het einde van de spiraal wordt het echter steeds moeilijker 
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om nog technologische verbeteringen aan te brengen. Of de techniek 
hiertoe m staat zal zi jn, is zeer onzeker. Belangrijker is echter de 
constatering dat technologische maatregelen de problemen met oplossen 
maar deze naar de toekomst verschuiven. Dit geldt met alleen voor 
zuivering, maar ook voor diffusie en concentratie 
(ad 2) De mogelijkheid van een doorbrekersstrategie staat of valt met de 
beschikbaarheid van een relatief onbeperkte energievoorraad (Binswanger 
e.a. 1978, 48-49). Voor elke technologische oplossing van de 
milieuproblematiek is een hoeveelheid energie nodig: voor het bouwen van 
f i l ters, voor het draaiende houden van waterzuiveringsinstallaties, voor 
het recyclen van grondstoffen etc De voorraad fossiele brandstoffen op 
aarde is echter beperkt (Binswanger e a 1978, 60-65). Men verwijst 
daarom naar kernenergie als relatief onbeperkte energiebron (in de vorm 
van de snelle kweekreactor). De technologische problemen met de vorm 
van energieopwekking zijn nog geenszins opgelost. Aangenomen dat voor 
alle problemen een aanvaardbare oplossing kan worden gevonden, dan 
nog biedt deze onbeperkte energievoorziening geen afdoende oplossing 
voor de milieuproblematiek Voor de recycling van grondstoffen zijn 
steeds grotere hoeveelheden energie nodig om uit het afval opnieuw 
bruikbare grondstoffen te winnen (Binswanger e a. 1978, 78-80) Er 
moet echter meer hoogwaardige fysisch materiaal worden gebruikt (energie) dan door recycling wordt teruggewonnen Aldus ontstaat er 
een tendens tot degradatie van de natuur, die beantwoordt aan de 
tweede hoofdwet van de thermodynamica Deze entropie-wet zegt dat in 
elk gesloten systeem een onomkeerbare verandering plaatsvindt, waarbij 
hoogwaardige, geordende structuren (stoffen met een kleine entropie) 
overgaan m minder hoogwaardige, ongeordende structuren (stoffen met 
een lage entropie) Elke energiestroom en verandering van stof vergroot 
de mate van ongeordendheid en ruimtelijke spreiding van fysische 
stoffen Aldus werkt men onontkoombaar naar een toestand waarin 
bruikbare, hoogwaardige grondstoffen zullen zijn uitgeput, 
respectievelijk met meer kunnen worden teruggewonnen. Dit betekent dat 
op langere termijn een ecologische catestrofe onontkoombaar is en door 
de technologische milieubescherming slechts vooruit wordt geschoven. (ad 3) Volgens de doorbrekersstrategie is een voortgaande economische 
groei noodzakelijk om de financiële middelen te verschaffen voor 
milieubeschermende maatregelen Deze stelling moet echter bestreden 
worden voor zover men stelt dat slechts via een groei van de totale 
goederen- en dienstenstroom de milieubescherming kan worden 
gefmanciëerd. De kosten van deze maatregelen worden namelijk m veel 
situaties door de positieve effecten ervan terugverdiend (Binswanger 
e.a 1978, e.a. 1978, 186 vv ) Daarbij valt te denken aan isolatie van 
woningen en gebouwen, ontwikkeling en toepassing van duurzame 
energiebronnen, uitbreiding van openbaar vervoer, investering in 
producten met een langere levensduur en het opzetten van reparatie-
voorzieningen, overschakeling van kapitaals- naar arbeidsintensieve 
productieprocessen, energiebesparing bij de productie van goederen23. (ad 4) Het is onjuist om economische groei gelijk te schakelen met een 
toename van de welvaart, zoals m de doorbrekersstrategie gebeurt (Binswanger e a. 1978, 108-109). Van elk product moet steeds een 
bepaald deel worden gebruikt om de nadelige gevolgen, die de productie 
hiervan veroorzaakt, te bestrijden Dit zijn zowel gevolgen voor de mens (zoals arbeidsongeschiktheid) als voor het milieu (zoals verontremmg). 
BIJ verdergaande economische groei nemen de schadelijke gevolgen 
23
 Ook de productie van milieubeschermende goederen en diensten is een 
vorm van economische groei. In dit geval hebben we te maken met een 
bepaalde soort van economische groei en niet met een groei van de 
totale productie waarvan in de doorbrekersstrategie wordt uitgegaan. 
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cumulat ief t o e , zodat een steeds g r o t e r deel van de economische groei 
besteed moet worden aan het bestr i jden van deze schadeli jke g e v o l g e n . 
A ldus b e r e i k t men onontkoombaar het p u n t , dat de welvaarts-toename' 
van de nieuw g e p r o d u c e e r d e goederen k le iner is dan de kosten van de 
toegebrachte schade aan mens en mi l ieu. 
B. Ecologische mi l ieubescherming 
Voor we met de b e s c h r i j v i n g van deze vorm van mil ieubescherming 
b e g i n n e n , herhalen we de opmerk ing u i t de i n l e i d i n g van deze paragraaf 
dat het h ier gaat om een extreme posit ie en wel in opposit ie tot de 
technologische mi l ieubescherming. U i t g a n g s p u n t voor de ecologische 
mi l ieubescherming is ecologische inpasbaarheid (Kuenen е.a 1976, 
235-236) Doel is een toestand te b e r e i k e n , respect ievel i jk te bewaren 
waar in een g r o t e mate van stabi l i te i t heerst tussen de mens en het 
mi l ieu. Het milieu kent haar eigen regelmechanisme of herste lvermogen, 
waardoor ze steeds opnieuw m staat is haar optimale toestand te 
b e r e i k e n Het menseli jk handelen moet zoveel mogelijk m d i t 
regelmechanisme van het milieu worden ingepast en d i t met v e r s t o r e n . 
Het c r i t e r i u m van ecologische inpasbaarheid v r a a g t om een andere 
h o u d i n g van de mens ten opzichte van het milieu dan die van 
h e e r s c h a p p i j - o v e r - h e t - m i l i e u , die m het dominante waardencomplex 
aanwezig is ( p a r a g r a a f 2 1 . 1 . p u n t D) Ecologische inpasbaarheid v r a a g t 
om een houding van h a r m o n i e - m e t - d e - n a t u u r . Met name v a n u i t het 
bepaalde groepen van mi l ieuact iv isten worden o v e r h e i d en i n d u s t r i e op de 
ecologische inpasbaarheid van economische a c t i v i t e i t e n gewezen v a n u i t het 
besef dat voorkomen beter is dan genezen (Boersema e.a. 1984, 219). 
De maatregelen m de ecologische mi l ieubescherming zi jn in de meeste 
geval len ook technisch van aard maar deze technologie heeft een ander 
k a r a k t e r dan in de technologische mi l ieubescherming, die geheel in de 
l i jn staat van de m paragraaf 2 . 1 . 1 . geschetste o n t w i k k e l i n g van de 
technologie (zie p u n t C ) . We zullen een aantal kenmerken van deze 
a l ternat ieve technologie schetsen m opposi t ie met de dominante, westerse 
technologie In de eerste plaats is deze a l ternat ieve technologie niet een 
technologie, waar in de mens zijn wil op legt aan het milieu maar een 
technologie die het mogel i jk maakt om te p a r t i c i p e r e n m de ze l fordening 
van het milieu en de h i e r i n aanwezige k r i n g l o p e n (Zweers 1984, 134-136). 
Een tweede kenmerk van deze a l ternat ieve technologie is dat het met aan 
het menseli jk h a n d e l m g s b e r e i k is o n t g r o e i d De technologie is een 
h u l p i n s t r u m e n t b i j het menseli jk handelen en m e t de v e r v a n g i n g e r v a n . 
Een d e r d e kenmerk is decentra l isat ie en k le inschal igheid m plaats van de 
g r o o t s c h a l i g e t e c h n o l o g i e , die het ontstaan van g r o t e p r o d u c t i e b e d r i j v e n 
mogeli jk heeft gemaakt (B inswanger e.a. 1978, 304). Het gaat om 
technologieën en organisat ievormen van een beperk te omvang en 
complexi te i t "waar in de mens weer meetelt" zoals de onder t i te l van 
Schumachers boek 'Hou het k lem' u i t 1974 zegt (Boersema e.a 1984, 
63) Deze a l ternat ieve technolg ie word t op de v ie rde plaats voor een deel 
opnieuw ambachtel i jk on tw ikke ld Technische v ind ingen worden gedaan 
door kleine zel fs tandigen m antwoord op problemen, die zich bi j een 
bepaald product ieproces voordoen. Voor een ander deel steunen ook deze 
invent ies op technolog isch-wetenschappel i jke on tw ikke l ingen (zoals de 
aërodynamica bi j het on tw ikke len van windmolens) Op de v i j fde plaats 
v i n d t innovat ie en d i f f us ie voor een be langr i j k deel plaats via een 
zogenaamd a l ternat ie f c i r cu i t en met v ia de gebru ike l i j ke kanalen als 
reclame in de massamedia (Boersema e .a . 1984, 61) . Bi jvoorbeeld winkels 
voor macro-b io t isch voedse l , k r ing loopwinke ls (verhandelen van reeds 
g e b r u i k t e goederen) en energ iewinkels (voor l i ch t ing over 
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energiebesparende technieken). In deze lijn staat ook de oprichting van 
de stichting MEMO (1976), die is opgericht met het doel om mens- en 
milieuvriendelijk ondernemen te bevorderen. De stichting verstrekt 
bedrijfseconomische adviezen en credieten aan memobedrijven (in 1983 
reeds zon 1500 bedri jven). 
Een voorbeeld van een ecologisch inpasbaar ondernemen is de 
alternatieve landbouw (Kuenen e.a. 1976, 246). Er zijn verscheidene 
methoden van alternatieve landbouw: van biologisch-dynamische tot 
vegamstische landbouw (Kuenen e.a 1976, 247-249). We gaan met op al 
deze methoden in, maar schetsen het algemene uitgangspunt van de 
alternatieve landbouw Centraal hierin staat het voorkomen van 
verontreiniging en aantasting van het milieu Om dit te bereiken wil men 
natuurlijke processen m het milieu zoveel mogelijk intact houden en 
ondersteunen In de prakti jk kan dit het nemen van de volgende 
maatregelen inhouden (Kuenen e a. 1976, 246): 
• een veelzijdige bedrijfsvorm (dat wil zeggen met verschillende 
gewassen) en ruime vruchtwisseling; 
• zo weinig mogelijk mechanische grondbewerking en zoveel mogelijk 
bodembedekking, 
• recycling van plantenvoedmgsstoffen met behulp van organische 
meststoffen; 
• beperkt gebruik van minerale stoffen 
• voorkomen van ziekten en plagen door maatregelen zoals bemesting met 
organisch materiaal, ruime vruchtwisseling, gebruik van resistente of 
tolerante gewassen, uitzetten van natuurlijke vijanden, combinatieteelt, 
aanleggen of instandhouden van landschapselementen zoals houtwallen 
In het navolgende onderscheiden we exemplarisch een drietal maatregelen 
die tot de ecologische milieubescherming gerekend worden. De eerste 
heeft betrekking op het voorkomen van verontreiniging, de laatste twee 
op het voorkomen van aantasting: 
(a) aanpassing aan het herstelvermogen van het milieu, dat wil zeggen 
de introductie van chemische verbindingen en fysische verschijnselen 
in het milieu die zo mm mogelijk het herstelvermogen verstoren. 
Voorbeelden hiervan zijn de biologisch-dynamische landbouw, die 
werkt zonder kunstmest en chemische bestrijdingsmiddelen en 
productiemethoden m de industrie waarin zo mm mogelijk afval 
vrijkomt 
(b) besparing van (met-regenereerbare) grondstoffen waarvan de 
voorraad eindig is. Voorbeelden hiervan zijn het overschakelen op 
wind- en zonne-energie in plaats van op basis van fossiele 
energiedragers (kolen, aardgas, aardolie) of het gebruiken van 
verpakkingsmateriaal dat meerdere keren gebruikt kan worden. 
(c) vermijden van het toebrengen van pijn aan dieren Bijvoorbeeld 
kippen m een grotere ruimte laten leven waardoor het pikken van 
soortgenoten verdwijnt. 
Het gevolg van deze nadruk op ecologische inpasbaarheid van het 
handelen is dat de economische groei vermindert of zelfs negatief kan 
worden (Kuenen e.a. 1976, 236-237, Binswanger e.a. 1978, 120-121). Met 
name grote industriële productiebedrijven (metaalindustrie, chemische 
industrie) kunnen met functioneren zonder aanzienlijk verbruik van 
grondstoffen en een belasting van het herstelvermogen van het milieu. 
Zou men de ecologische milieubescherming ngoreus toepassen, dan zou 
deze productie tot een minimaal niveau terugvallen. Deze economische 
terugval zou een drastische verandering van de levensstijl van mensen 
eisen, die grote sociale spanningen met zich mee kan brengen (namelijk 
de herverdeling van de welvaart op een veel lager niveau). 
Een minder ngoreuze toepassing heeft echter wel economische en 
sociale levensvatbaarheid. Een voorbeeld hiervan is het scenario van het 
Centrum voor Energiebesparing, dat met andere scenario's m de Brede 
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Maatschappel i jke Discussie te r discussie stond (zie Groene economie 1983, 
67-73 en 80-107) Centra le beleidsdoelstel l ingen m d i t toekomstscenario 
zi jn (Groene economie 1983, 67-68). (1) Ten eerste hogere invester ingen 
in energ iebespar ing en toepassing van duurzame energ iebronnen (geen 
nieuwe g ro te k e r n - of kolencentrales) (2) Ongeveer 50oo hogere 
inves te r ingen m bedr i j ven ten behoeve van een schoner mi l ieu. (3) 
Minder schaa l ve rg ro t i ng , p roduc t ieverhog ing en mechanisatie m de 
landbouw (4) Een s te rke r accent op openbaar vervoer en 
kwa l i t e i t sve rbe te r ing h i e r van . Ook de nieuwbouw en renovat ie van 
woningen moet door de overhe id s te rke r t e r hand worden genomen. (5) 
Kwa l i t e i t sve rbe te r i ng , langere levensduur en een lager energ ieve rb ru i k 
van duurzame consumpt iegoederen. (6) En tens lo t te een minder snelle 
groei van de chemische i ndus t r i e , maar een s te rke re groei van de 
metaalverwerkende i ndus t r i e die aanzienl i jk a rbe ids in tens iever is Ook wi l 
men binnen d i t scenario de commerciële d ienstensector st imuleren 
(arbe ids in tens ie f en mater iaalarm). De ef fecten van d i t scenario voor het 
jaar 2000 zi jn doorgerekend en laten het volgende beeld zien m 
ve rge l i j k i ng met 1980 (Groene economie 1983, 68-69) · een s t i jg ing van 
het nationaal p roduc t met 35° ; s t i j g ing van de par t i cu l ie re consumptie 
met 4o, een aanzienl jke verminder ing van de chemische en fys ische 
v e r o n t r e i n i g i n g , een dal ing van het ene rg i eve rb ru i k met 190o en 
beperk ing van het g r o n d s t o f f e n v e r b r u i k . 
2 .2 . THEOLOGISCH-ANTROPOLOGISCH PERSPECTIEF 
Een tweede categor ie kenniselementen b innen de autonome moraal vormen 
de ant ropolog ische kenniselementen, die z icht geven op het wensel i jk 
geachte humanum (zie paragraaf 1 3.1 ) . In een moraaltheologie die 
u i tgaat van de autonome moraal, z i jn d i t theolog isch-ant ropolog ische 
kenniselementen, die verwi jzen naar een ch r i s te l i j ke betekenishor izon (zie 
1 3.2 ) Deze betekenishor izon heeft een i n teg re rende , st imulerende en 
k r i t i se rende func t i e binnen het morele oordeelsproces Deze 
betekenishor izon i n teg ree r t het menseli jk handelen door d i t te plaatsen m 
een t ranscendent perspect ie f . Ze kan een st imulerende funct ie hebben, 
doordat ZIJ oproept to t een daadwerkel i jke inzet voor de ander en het 
andere . Tens lot te kan vanu i t deze ch r i s te l i j ke betekenishor izon k r i t i ek 
ui tgaan naar een naïef utopische of een u i tz icht loos pessimist ische v is ie 
op het menseli jk handelen (zie ve rde r paragraaf 1 3 2 . ) . Deze 
antropologische betekenishor izon heeft een be langr i j ke betekenis voor het 
evaluat ieve moment van de maior (zie paragraaf 1 4 1 ) 
Een ch r i s te l i j ke betekenishor izon voor het menseli jk handelen in het 
kader van de mi l ieucr is is zoeken we m de scheppingsopvat t ing 
(paragraaf 2 . 2 . 1 . ) en het handelen van de mens als beeld van God 
(paragraaf 2 . 2 . 2 . ) . In de schepp ingsopvat t ing gaat het om de relat ie van 
mens en milieu in het l icht van Gods zegenend handelen. Daarmee 
plaatsen we de relat ie tussen mens en milieu ( v g l . F iguur 2.1 ) in een 
re l ig ieus perspect ie f . Vervo lgens gaan we nader m op de aard van het 
mensel i jk handelen b innen deze schepp ingsopva t t ing Binnen de 
schepping neemt de mens als beeld van God een b i jzondere plaats in · hij 
heeft de mogel i jkheid om de scheppingsorden ing te veranderen met het 
oog op zi jn vol ledige mensword ing. We gaan na welke plaats het vorm 
geven aan een menseli jke c u l t u u r heeft m enkele bi jbelse t rad i t i es t romen. 
Vervo lgens gaan we nader m op het onderwerpen van de aarde' en 
'heersen over de d ie ren ' als bi jbelse aanduid ingen van het menseli jk 
handelen tegenover het milieu en de d ieren m het b i jzonder . Tot slot 
fo rmuleren we een omschr i j v ing voor het handelen van de mens als beeld 
Gods en geven daarb i j aan hoe d i t begr ip een in teg re rende , st imulerende 
102 
en kritische functie kan hebben in een moreel oordeelsproces met 
betrekking tot de milieucrisis. 
2 . 2 . 1 . Schepping 
Het navolgende bevat een analyse van het scheppingsbegrip m enkele 
bijbelse traditiestromen. Deze analyse steunt met name op historisch-
kritische studies over deze scheppingsteksten. De keuze voor de 
historisch-kritische methode is ingegeven door het feit, dat deze methode 
verschillende standaardwerken heeft opgeleverd waarvan WIJ m onze 
uiteenzetting gebruik kunnen maken. In de moderne exegese is in de 
laatste jaren een tendens aanwezig in de lezing van de Schrift als canon (zie met name Childs 1978, 1984). Canon verwijst naar "het historische 
proces m het oude Israel en de christelijke gemeenschap, dat het 
verzamelen, selecteren en ordenen van teksten omvat met het oog op een 
normatieve functie van deze teksten als Heilige Schrift m de voortgaande 
religieuze gemeenschap" (Childs 1978, 67). Kenmerkende verschillen 
tussen deze benadering van de bijbel als canon en de historisch-kritische 
methode zijn de centrale plaats van emdvorm van een tekst (versus een 
historische constructie van verschillende lagen in de tekst) en de 
theologische interpretatie van de tekst door de gemeenschap (versus een 
zuiver literaire tekstanalyse). Omdat deze benadering nog onvoldoende 
studies heeft opgeleverd waarvan we gebruik kunnen maken, zijn we 
genoodzaakt terug te vallen op historisch-kritische studies. Daarbij 
zullen we de theologische dimensie van de bijbelteksten met uit het oog 
verhezen. We gaan m het navolgende dan ook uit van een theologische 
omschrijving van het scheppmgsbegrip en werken verschillende elementen 
m dit begrip nader uit met behulp van enkele historisch-kritische 
studies Daarbij beperken we ons tot drie scheppingstradities m het 
Oude Testament, namelijk de scheppingsopvatting van de Jahwist (J) m 
Gen. 1-11, van de Priesterkodex (Ρ) m Gen. 1-11 en van de Psalmist (rond de tempelcultus m Jeruzalem) m de zogenaamde scheppingspsalmen 
zoals Ps 8, 19 en 104 We menen ons tot deze oud-testamentische 
tradities te kunnen beperken, omdat ze m de christelijke theologie 
algemeen als uitgangspunt worden gehanteerd voor de 
scheppingstheologie (bijvoorbeeld Scheffczyk 1975; Ganocszy 1983). 
Voor we overgaan tot een exemplarische bestudering van de 
scheppingsopvatting m het Oude Testament, willen we haar situeren m 
een bepaalde traditiestroom m het Oude Testament. Lange t i jd heeft de 
opvatting van exegeten als Martin Noth en Gerhard von Rad 
gedomineerd, die stelden dat de scheppmgsteksten in het Oude 
Testament gezien moeten worden als uitbouw van de 
bevrijdingsgeschiedenis (Ex. 1-15) (Liedke 1979, 81-83). De eigen 
betekenis en inhoud van de schepping verdween uit het zicht door een 
overheersend heilshistorisch perspectief op het Oude Testament. In de 
zestiger jaren groeide echter onder verschillende exegeten het inzicht 
dat de scheppingstraditie een eigen plaats en betekenis heeft in de 
bijbel, relatief onafhankelijk van de bevrijdingstraditie die haar 
oorsprong heeft m het Exodus-gebeuren. Een van de belangrijkste 
vertegenwoordigers en grondleggers van deze exegetische vernieuwing is 
Claus Westermann. In het navolgende gaan we diens opvatting na over 
het verschil tussen beide bijbelse tradities, namelijk van Gods reddend 
en zegenend handelen21*. 
^ Spreken over twee onderscheiden traditiestromen betekent met, dat 
beide geheel los van elkaar moeten worden gezien (Westermann 1974, 
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Wat zi jn de kenmerken van Gods reddend handelen? Teksten over 
Gods reddend handelen hebben steeds een bepaalde s t r u c t u u r 
(Westermann 1972, 28-30) : 
(a) Het begint met een bepaalde noodkreet , een schreeuw om hu lp . 
Veronders te ld w o r d t , dat God deze schreeuw van de de l i jdende 
hoort en zich zonder voorbehoud over hem erbarmt . 
(b) De redd ing of b e v r i j d i n g ui t de nood begin t met een boodschap van 
de r e d d i n g , een hei lsaankondigmg waardoor de bev r i j d i ng al inzet . 
B i jvoorbee ld : "D i t zegt Jahwe: Zo breek ik het juk van de koning 
Nebukadnezar van Babel ; binnen twee jaar neem ik het van alle 
volken af" (Jer 28 ,11) . 
(c) Als ve rkond ige r van deze hei lsboodschap t reed t een boodschapper op 
die namens God sp reek t . 
(d) De redd ing v i n d t plaats wanneer God afdaalt om zijn vo lk te 
bevr i jden De reddende God is daarom de komende God. In d i t 
komen b l i j f t HIJ echter een God-van-de- toekomst , wiens komen 
onbeheersbaar en onher le idbaar is. 
(e) De redd ing word t tens lo t te als een wonder e r v a r e n . Een wonder dat 
oproept om God te loven. Daarom loopt Gods reddend handelen u i t op 
de lo fp r i j z ing van Gods handelen door de mens. 
Nauw verbonden met Gods reddend handelen is het oordelende 
handelen van God. Waar het volk zi jn Redder vergeet , vang t Gods 
oordeel aan, meestal ingeleid door een aangekondig ing van het oordelend 
ing r i j pen van God m de toekomst. De pro fe t ie m Israël heeft er voor 
gezorgd dat Jahwe als enige God van de geschiedenis werd e r v a r e n . De 
profeten zien de geschiedenis van Israël als een geheel . De ondergang 
van het volk l ig t opgesloten in zi jn afkeer van God. Ze vormt een 
cont ras t vormt met de bevr i jdende heilsdaden van God voor zi jn volk 
( v g l . Jes. 5 , 1 - 7 ) . Eenzelfde samenhang is in de ve rkond ig i ng van de 
profe ten aanwezig tussen het sociale en pol i t ieke handelen van het volk 
en het heil dat zij van Godswege on tvangen . De besl iss ing van Gods 
oordeel ( ge r i ch t ) dan wel Gods bev r i j d i ng va l t in het leven van alledag 
en met m een geïsoleerde cu l tus . Het hele Oude Testament is 
door t rokken van deze samenhang tussen het reddend en oordelend 
handelen van God. Daarom word t de geschiedenis van het volk van Israël 
ook m twee 'boeken' samengevat: de Pentateuch, waaraan de lo fp r i j z ing 
ten gronds lag l ig t en de deuteronomist ische gesch iedschr i j v ing waarvan 
de schuldbel i jdenis het fundament is (Westermann 1972, 32 ) . 
Gods zegenend handelen heeft volgens Westermann een geheel andere 
s t r u c t u u r en betekenis . Zegen betekent in essentie een k rach t van de 
v ruch tbaa rhe id (Westermann 1974, 122-123). De zegen is datgene wat al 
het leven m stand houd t , specif iek het leven van mens en d ie r . Gods 
zegenend handelen veroorzaakt "het ontstaan en het g roe ien , het r i jpen 
en v r u c h t d r a g e n , het onmerkbare voor tgaan van de k racht van het leven 
op alle geb ied" (Westermann 1972, 32; 1974, 24) . Deze zegen komt m het 
gehele Oude Testament voor (Westermann 1972, 34-35; 1974, 192-193): 
89 v v . ; Steek 1978, 94 ) . De Bev r i j de r van Israël is dezel fde God als 
de Schepper van de were ld . Vanu i t de b e v r i j d i n g u i t Egypte als het 
cent rum van de Pentateuch hebben de oergeschiedenis (Gen. 1-11) en 
de geschiedenis van de aar tsvaders (Gen. 12-50) de f unc t i e van een 
in le id ing (Westermann 1974, 2 ) . De geschiedenis van de aar tsvaders 
geeft de voorgeschiedenis van Israël voor het ontstaan van het volk 
weer; de oergeschiedenis ve rb reed t deze hor izon to t aan het ontstaan 
van alle volken (zie de versch i l lende genealogieën m Gen. 1-11) en 
van de were ld als to ta l i t e i t . Door de plaats van het oergebeuren 
(Gen. 1-3) m het geheel van de oergeschiedenis (Gen. 1-11) komt het 
spreken over de Schepper m de context van de geschiedenis te staan 
(Westermann 1983, 39-40) . 
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• m de geschiedenis van de aar tsvaders (Gen. 12-50) de zegening van 
vele nakomelingen (Gen. 12-25), van een groot bezi t (Gen 25-36) en 
van v rede voor de gehele gemeenschap (Gen. 37-50) , 
• in de deuternomist ische gesch iedschr i j v ing m de gave van het land 
(Deut . 6 ,10 ) ; 
• m de koning die de bemiddelaar is van Gods zegen en in de 
cont inu ï te i t van het koningsschap waardoor de aanwezigheid van Gods 
zegen gewaarworgd b l i j f t (2 Sam 7 ) ; 
• m de cu l tus van de tempel waarheen de pelgr ims t r e k k e n om Gods 
zegen te ontvangen (Ps. 121), 
• m de apokalypt iek die een toestand sch i lde r t waar in Gods zegen in 
onbegrensde vorm aanwezig zal zi jn 
Wanneer we de s t r u c t u u r van het zegenend handelen verge l i j ken met 
Gods reddend handelen, zien we de volgende ve rsch i l l en : 
(a) Het begin t met met een bepaalde noodsi tuat ie . Gods zegen is datgene 
wat nú reeds wo rd t e rvaren (Westermann 1977, 487) . In de latere 
pro fe t ie (b i jvoorbee ld Deuterojesaja) ve rande r t d i t emgzins De 
her inner ing aan Gods zegen is voor de gelovige een her inner ing aan 
Gods macht, waardoor HIJ m de (nabi je) toekomst opnieuw heil voor 
zi jn vo lk zal s t ich ten (zie ook pun t E aan het slot van deze 
paragraaf) 
(b) Redding en b e v r i j d i n g duiden op een toekomst ig gebeuren De 
hei lsaankondigmg van Gods reddend handelen wi js t op een bepaald 
pun t m de t i j d svo lgo rde . In het kader van Gods zegenend handelen 
word t een bepaalde toestand geschets t . Zelfs wanneer deze op de 
toekomst b e t r e k k i n g heef t , gaat het niet zozeer om een bepaald 
gebeuren als wel om een bepaalde toekomstige toestand (Westermann 
1977, 486). 
(c) Een zeer groot deel van de teksten over Gods zegenend handelen 
word t met d i rec t bemiddeld via een bepaalde boodschapper van God 
(b i jvoorbeeld Genesis, Psalmen). 
(d) God is met zozeer de Komende maar de nu zegenend Handelende. In 
de zegen is God degene die m de hemel en op aarde woont . 
(e) De lo fp r i j z ing van God is een reactie op de nu ervaren zegen. Om 
God te loven voor z i jn zegen hoeft met het be r i ch t van een b i jzonder 
ingr i jpen van Hem te worden afgewacht . 
Schepping staat volgens Westermann in de l i jn van d i t zegenend handelen 
van God We zul len d i t m het navolgende v e r d e r u i t w e r k e n . Daarnaast 
zul len we tevens bi j een tweetal andere exegeten nagaan wat ZIJ onder de 
bi jbelse schepp ingsopvat t ing verstaan om u i t hun omschr i jv ingen enkele 
thematische elementen van deze bi jbelse schepp ingsopva t t ing te ha len, 
die WIJ vervolgens nader u i t zul len we rken . 
Schepping maakt volgens Westermann deel u i t van het 'Urgeschehen' 
van Gen 1-11 (Westermann 1974, 1-8, 1983, 29 v v . ) Tradi t ioneel 
spreek t men over schepping m verband met de hoofds tukken 1-3 u i t 
Genesis, waarmee men het scheppmgsgebeuren ( 'Urze i t ' ) losweekt u i t de 
g ro te re samenhang van de oergeschiedenis. Kenmerkend voor deze 
oergeschiedenis is dat h ier in elementen worden beschreven die 
fundamenteel zi jn voor het mens-zi jn in het algemeen Westermann noemt 
d i t "das Konstante in der Geschichte" (Westermann 1974, 368) BIJ alle 
var ia t ie z i t ten er nameli jk bepaalde g r o n d s t r u c t u r e n m het menseli jk 
bestaan: elke morgen gaat de zon op en elke avond gaat ze onder ; het 
r i tme van oogsten en zaaien, zomer en w in te r b l i j f t ook al zi jn geen twee 
zomers hetze l fde; rampen komen over de were ld maar vern ie t igen haar 
me t ; mensen worden geboren en s terven weer; ze leven als man en 
v r o u w , als vader en moeder, broer en zus ondanks alle ve rander ing van 
samenstel l ing van samenlev ingsverbanden; ze hebben voedsel nodig en 
gemeenschap; ze b l i j ven m gebreke en wi l len de grenzen van het 
menseli jke overs t i jgen 
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In elk van deze grondstructuren komt Gods zegen tot uitdrukking (Westermann 1974, 24-26, 1983, 37-43). Ze komt naar voren in de 
levenskracht die in de regelmaat, groei en vruchtbaarheid naar voren 
komt en daardoor het leven mogelijk maakt ondanks de bedreiging van 
dood, gebreken en katastrofen (Gen 1-3) Gods zegen is een garantie 
dat het geschapene bli j f t bestaan ondanks de macht van het kwade (Gen. 
6). Ze realiseert zich in de opeenvolging van de generaties in de t i jd (Gen. 5) en de verspreiding van de volken over heel de aarde (Gen 
10). Aan de mens is zegenkracht verleend die zich m zijn arbeid 
openbaart. De verworvenheden van de menselijke cultuur en het 
resultaat van de menselijke arbeid worden in het algemeen positief gezien (Gen 4, 17-22), hoewel hierin het gevaar van overmoed besloten ligt (Gen. 11,1-9). 
Voor Steek is het centrum van de scheppmgsuitspraken m Israël de 
ervaring m-leven-mogen-zijn' ('Gewährleistung von Leben'): het wonder 
' in-leven-te-zi jn' en daardoor voorzien van 't i jd-om-te-leven', een 
'ruimte-om-te-leven', een 'verzorging-van-het-leven' door voedel en de 
kracht om het 'leven-te-vermeerderen' (Steek 1978, 126) Men ervaart 
bepaalde ordeningen, samenhangen en relaties tussen verschijnselen die 
het leven mogelijk maken. Het gaat om de ervaring van een inrichting 
van het leven die vertrouwen biedt (Steek 1978, 121) Schepping 
verwijst dus met louter naar de mogelijkheidsvoorwaarden van het leven, 
maar (hier bovenuit) naar het proces van daadwerkelijk gewaarborgd-zijn 
m het leven ('das Ereignis ihrer Gewährleistung') (Steck 1978, 128) Het 
is met vanzelfsprekend dat het leven mogelijk is tegen de achtergrond 
van zoveel gebeurtenissen die het leven bedreigen Daarom ervaart men 
het 'm-leven-te-zi jn' als een werkzaam handelen van de Schepper ten 
gunste van het leven, zowel van de mens als van het dier. "In de 
scheppmgsuitspraken van Israël is veel meer de mens met alles dat leeft, 
geheel opgenomen in een continue proces, waarin God het leven schenkt 
en inricht - een proces dat in zichzelf de levensmogelijkheden draagt en 
m zoverre zeer goed' is zoals de Priesterkodex zegt, geschikt om in te 
leven, betrouwbaar en absoluut het vertrouwen waard" (Steek 1978, 
104). 
De betekenis van schepping wordt door Liedke uitgedrukt met de term 
'Grundgeschehen'. Dit voltrekt zich volgens hem m een soort drieslag: 
"eigentlich - faktisch - dennoch" (Liedke 1979, 108-118) Eigenlijk is de 
structuur van de schepping zoals God ze heeft bedoeld, goed, feitelijke 
ervaren WIJ echter verschillende breuken, spanningen en tekortkomingen 
in de wereld en m ons leven, ze bedreigen de staat waarin de schepping 
verkeert; toch bli j f t God zijn schepping getrouw met Zijn zegen ten 
gunste van Zijn wereld. 
Achter deze drieslag van het 'Grundgeschehen' zit de volgende 
redenering. Kern van Gen. 1-11 vormen volgens Liedke, Gen. 1-2 en 
Gen. 6-9, die als teksten nauw met alkaar verbonden zijn (vergelijk 
bijvoorbeeld de overeenkomstige zegen van God aan de mens; Gen 
1,26.29; 9,1.7). Het scheppingsverhaal vormt de 'voorgeschiedenis of 
het 'raamwerk' voor de zondvloedverhalen, want aan het slot van Gen. 
1-2 weten we hoe God de wereld eigenlijk heeft bedoeld en aan het slot 
van Gen. 6-9 weten we hoe de wereld in feite m elkaar zit (Liedke 1979, 
114) Een tweede groep teksten uit Gen. 1-11 noemt Liedke de 'schuld-
en strafverhalen' (Gen. 3-4; 6,1-4; 9,18-27; 11,1-9). Deze teksten zijn 
sterk verbonden met de inhoud van het zondvloedverhaal : er zit zowel 
een aspect van de 'negativiteit' m waardoor de feitelijke situatie wordt 
gekenmerkt als een aspect van 'behoud' van Gods zegen ondanks alle 
gebrokenheid (Liedke 1979, 116). Een derde groep teksten vormen de 
volkerenlijsten (Gen. 5, 10 en 11). Hierin komt vooral de continuïteit 
van het leven (haar eigenlijke bestemming) naar voren, waardoor deze 
teksten sterk verbonden zijn met het scheppingsverhaal (Liedke 1979, 
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117). Op basis van deze dr iede l ing van de teks ten m Gen. 1-11 komt 
Liedke to t de voornoemde dr ies lag e igenthcht - fak t i sch - dennoch ' . 
In de omschr i jv ingen 'Urgeschehen (Westermann), 'Gewähr le is tung 
von Leben' (Steck) en 'Grundgeschehen' (L iedke) als aanduid ing voor de 
schepp ingsopvat t ing kunnen de volgende thematische dementen worden 
ondersche iden: (A) de aanwezigheid van Gods zegen op alle gebieden 
van het menseli jk bestaan; (B) de e r va r i ng dat het bestaan 'goed' i s ; 
(C) dat er een be t rouwbare orden ing ( g r o n d s t r u c t u r e n ) in de wereld 
z i t ; (D) dat het leven van mens en dier een eigen plaats en betekenis 
(e igenwaarde) heeft m deze goede o r d e n i n g , (E) dat het m- leven-mogen-
zi jn doorgaat ondanks alle ambivalent ie en gebrokenheid m het bestaan 
Samengevat omschr i jven we schepping a ls . 
Gods zegen van de goede orden ing voor mens en d ier waarin beiden 
een eigenwaarde hebben, ondanks de ambivalent ie en gebrokenheid 
van het bes t raan. 
In het navolgende zul len we deze omschr i j v ing puntsgewi js u i twe rken . 
A. Gods zegen 
Schepping hebben we in navolg ing van Westermann een u i t d r u k k i n g van 
Gods zegen ( h e b r . · ' be raka ' , afgeleid van b r k ' zegenen) genoemd. In 
het voorafgaande z i jn we m algemene zin ingegaan op Gods zegenend 
handelen Hier spi tsen we onze u i teenzet t ing toe op de relat ie tussen 
schepping en Gods zegen. In het scheppingsverhaal van Ρ w o r d t alleen 
gesproken over Gods zegen in v e r b a n d met levende wezens: waterd ieren 
en vogels (Gen. 1,22) en mensen (Gen. 1 , 2 8 ) 2 5 . BIJ beide 
s c h e p p i n g s w e r k e n w i j k t Ρ af van het door hem gehanteerde schema. Dit 
bevat de volgende elementen (Westermann 1972, 117; 1983, 6 1 ) : 
I In le id ing van het scheppingsbevel ('En God s p r a k . . . ' ) ; 
II Bevel ( Er moeten l ichten z i j n . . . ' ) ; 
I I I Real isering van het bevel ('Zo g e b e u r d e h e t ' ) ; 
IV Beoordel ing ('God z a g . . . ' ) ; 
V Invoeging in de t i j d ('En het w e r d a v o n d . . . ) . 
Bij de voornoemde s c h e p p i n g s w e r k e n van mens en d i e r v u l t Ρ de 
i n l e i d i n g ( I ) aan met en God zegende ze' (Westermann 1974, 187). Voor 
Ρ is de schepping van levende wezens een ander proces dan het 
scheppen van s t e r r e n e d (Westermann 1974, 192). Een levend wezen 
is b l i j k b a a r met wat het zou moeten zi jn zonder deze zegen. 
In o o r s p r o n g b e t e k e n t Gods zegen mets anders dan de k r a c h t van de 
v r u c h t b a a r h e i d of het vermogen zich te k u n n e n v o o r t p l a n t e n (Westermann 
1974, 193-194). De betekenis van zegenen is later v e r b r e e d en 
v e r s p i n t u a l i s e e r d (zie ook het v o o r a f g a a n d e ) . Ρ g e b r u i k t d i t woord met 
name m v e r b a n d met de tempelcul tus ( L e v . 9,22 v . . Num. 6,22-24). In 
Genesis g e b r u i k t Ρ het echter in z i jn g r o n d b e t e k e n i s als de k r a c h t , die 
v r u c h t b a a r h e i d , toename en volheid v e r l e e n t . Gods zegen is niet iets dat 
aan deze k r a c h t moet worden toegevoegd: m deze k r a c h t komt de 
Schepper naar v o r e n als de Zegenende en danzi j deze zegen zi jn de 
levende wezens zich v o o r t p l a n t e n d e wezens. 
Deze betekenis van Gods zegen m Ρ w o r d t o n d e r s t e u n d door d r i e 
andere woorden in Gen. 1,22.28. v r u c h t b a a r zi jn ( h e b r . : parah') t a l r i j k 
worden ( h e b r . : ' r a b a h ' ) en bevolken of vol maken ( h e b r . . maleh') . Ρ 
2 5
 De zegen w o r d t met aan de landdieren gegeven (Steek 1978, 7 4 ) . Dit 
gegeven heeft b e t r e k k i n g op het probleem dat de mensen en 
landdieren dezelfde levensruimte d e l e n , waardoor hun groei en 
v e r m e e r d e r i n g (als u i t w e r k i n g van Gods zegen) conf l ic ten tussen 
beiden kan opleveren (zie v e r d e r 2 . 2 . 2 . ) . 
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g e b r u i k t het woordpaar ' v r u c h t b a a r zi jn en t a l r i j k w o r d e n ' ook in de 
geschiedenis van de aar tsvaders (Gen 35, 1 1 , 47,27; 2 8 , 3 , 48,4) en in 
de i n l e i d i n g van Exodus (Ex. 1,7) (Westermann 1974, 194). BIJ de 
a a r t s v a d e r s gaat het steeds om de belofte een groot en t a l r i j k volk te 
zul len worden In Exodus gaat het om het begin van de r e a l i s e r i n g van 
deze b l o f t e . Het derde w o o r d , dat Gods zegen e x p l i c i t e e r t , is het 
bevolken (Gen. 1,22.28; 9 , 1 ) . Het v e r w i j s t naar de vo lhe id van de 
m e n s w o r d i n g , die door het m bezit nemen van de aarde gestal te k r i j g t 
(Westermann 1974, 195). Tegen de a c h t e r g r o n d van de betekenis van 
zegenen bi j Ρ wi l len we de gave van Gods zegen m de schepping 
omschr i jven als het begenadigd-z i jn met een heilzame k r a c h t t o t g r o e i , 
tot v r u c h t b a a r h e i d en volheid ( v g l . Westermann 1974, 122). 
Gods zegen als heilzame k r a c h t is een zegen die door de mens als een 
genade w o r d t e r v a r e n . Men e r v a a r t , dat een k r a c h t het leven w a a r b o r g t 
ondanks alle gevaren die het leven bedre igen (Westermann 1974, 92; 
1983, 2 3 ) . Overal ziet de mens zich b e d r e i g d door catastrofen 
( z o n d v l o e d ) ; hij ziet z i jn eigen bestaan b e g r e n s d door de dood en door 
g e b r e k e n ; hij ziet het leven m gevaar g e b r a c h t door de mogel i jkheid van 
schuld en zonde. En toch is er van geslacht op geslacht een k r a c h t , 
die de mensheid laat voortbestaan Schepping geeft hiermee een antwoord 
op de ex is tent ië le vraag van een bedreigde mens m een bedre igde wereld 
(Steek 1978, 101), ofwel de schepp ingsopvat t ing is " A u s d r u c k ih re r 
eklatanten Segenbedür f t i gke i t " (Steck 1978, 59) Centraal m d i t 
antwoord staat de e r v a r i n g van het zich gewaarborgd-weten in d i t 
bedre igde bestaan. Een waarborg , die met door het eigen handelen van 
de mens kan worden gerea l iseerd , maar die hem als gave overkomt . 
Wanneer God zi jn hand opent , betekent d i t leven; houdt HIJ zi jn hand 
ges lo ten, dan betekent d i t de dood (Ps. 104, 28-29) . Deze verw i j z ing 
naar Gods genadevol handelen deelt de u i t d r u k k i n g van Gods zegen met 
andere schepp ingstermen. Zo g e b r u i k t Ρ m v e r b a n d met de eerste d r i e 
scheppingswerken (v 5' dag en nacht; v . 8 : hemel en v . 1 0 : land en zee) 
steeds de u i t d r u k k i n g : 'God scheidde . . . en God n o e m d e . . . ' 
(Westermann 1974, 121-122). In relat ie met het scheiden heeft het 
benoemen de betekenis van d e f i n i e r e n ; God bepaalt de t i j d en de ruimte 
als de were ld waar mensen in kunnen leven en toont zich daardoor als 
Heer van de s c h e p p i n g . Ρ g e b r u i k t bi j de s c h e p p i n g van de zeedieren en 
vogels ( G e n . 1,21) en de mens (Gen. 1,28) het hebreeuwse woord 
' d abar ' , dat alleen voor Gods scheppend handelen w o r d t g e b r u i k t . Het 
v e r w i j s t naar Gods v r i j en machtig handelen, waarin HIJ aan het 
geschapene een doel en bestemming geeft (Westermann 1974, 122). Een 
laatste voorbeeld is de b e v e l s s t r u c t u u r , waar in Gods scheppend woord de 
v e r s c h i l l e n d e scheppingswerken doet ontstaan (zie begin van d i t Punt A; 
romeinse I t / m V ) . Dit bevel w i js t op een genadevol g e b e u r e n , dat de 
mens o v e r s t i j g t (Westermann 1983, 60-61). 
В. Goed 
Het goed-z i jn van de schepping k e e r t t e r u g als r e f r e i n in het 
scheppingsverhaal van Ρ (Gen. 1 , 4 . 1 0 . 1 8 . 2 1 . 2 5 . 3 1 ) . Men noemt deze 
herhaalde formule wel een v e r t r o u w e n s v o t u m ('em B i l l i g u n g s f o r m e l ' ) 
(Steek 1978, 8 2 ) . Goed heeft een f u n c t i o n e l e betekenis als goed voor 
iemand (Westermann 1974, 229; 1983, 8 8 ) . Iets is goed of j u i s t voor het 
doel waarvoor het w e r d gemaakt. Met een bepaald w e r k hangt een 
e r k e n n i n g samen, dat d i t w e r k goed of met goed is . Niet alleen de 
menseli jke daden v r a g e n om deze e r k e n n i n g , ook Gods handelen. De 
v o r m , waar in d i t g e s c h i e d t , is de l o f p r i j z i n g van God (Westermann 1974, 
228; 1983, 90-91) . Dit w o r d t in Gen. 1 beklemtoond door de h e r h a l i n g 
van het g o e d - z i j n , waardoor de t e k s t een hymnisch k a r a k t e r k r i j g t . 
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Vooral m de psalmen is v e e l v u l d i g sprake van een l o f p r i j z i n g van 
God Zo kan Ps 104 als een groot l ied worden b e s c h o u w d , waarin de 
goede o r d e n i n g van de wereld door de Schepper w o r d t bezongen (Steek 
1978, 68) Dit komt t r e f f e n d naar voren m het b e g i n - en e m d v e r s van 
deze psalm, waarin dezelfde woorden van lof z i jn opgenomen ' Loof de 
Heer, mijn z i e l ' (Ps 104,1 35) Schepping is aldus u i t d r u k k i n g van een 
antwoord van de mens op de doelmatigheid van het geschapene Niet een 
u i tspraak over metereologische oorzaken maar een beaming dat de 
levensnoodzakel i jke regen voor mij en al het leven ook w e r k e l i j k op de 
j u i s t e t i j d komt (Steek 1978, 100) Niet een u i t s p r a a k over de genese 
van plantesoorten maar over het steeds opnieuw opgroeien van planten 
t o t voedsel voor de mens en andere levende wezens Niet een u i tspraak 
o v e r de geologische wordingsgeschiedenis van de aarde, maar een 
e r k e n n i n g van de o n b e d r e i g d e levensruimte voor mens en d i e r Aan deze 
l o f p r i j z i n g kunnen zelfs alle schepselen deelnemen volgens de Psalmist 
(z ie Ps 148) ( in den hoge) de engelen, zon en maan, s t e r r e n en zelfs 
het water om het hemelgewelf, (op aarde) de z e e g e d r e c h t e n , bergen en 
heuvelen, d ieren en mensen A c h t e r deze analoge spreekwi jze van een 
l o f p r i j z i n g van God door alle schepselen z i t de e r v a r i n g , dat alles in de 
schepping deel heeft aan de b e s t a a n s v r e u g d e , die m het loven van God 
w o r d t u i t g e d r u k t (Westermann 1983, 91) 
Het hebreeuwse w o o r d voor goed ( t o b ) heeft zowel een ethische 
betekenis van j u i s t - z i j n , als een esthet ische betekenis van mooi-zijn 
(Westermann 1977, 481-484, 1983, 92-93) Zowel J als Ρ spreken van een 
goede o e r t i j d met optimale levensmogeli jkheden voor alle levende wezens 
We zullen h i e r v a n enkele voorbeelden geven u i t het jahwist ische 
scheppingsverhaal (Steek 1978, 60) In Gen 2 b e v i n d t de mens zich m 
een o m g e v i n g , waarvan de w a t e r v e r z o r g i n g is g e w a a r b o r g d (v 5 - 6 ) , 
waarin de mens met m het zweet des aanschi jns zi jn voedsel moet 
v e r b o u w e n , maar zich m een t u i n b e v i n d t met kostbare v r u c h t e n , die hij 
slechts hoeft te verzamelen (v 8 - 9 ) , in een vreedzame gemeenschap met 
de d i e r e n , die de mens door middel van een naamgeving m zijn 
leefwereld een plaats geeft (v 18-20), en een p a r t n e r met wie hij zich 
volkomen v e r b o n d e n weet (v 21-25) Deze levensmogel i jkheden geven de 
mens v e r t r o u w e n in het bestaan In het navolgende ( p u n t C) zul len we 
v e r d e r ingaan op deze levensmogeli jkheden m v e r b a n d met het g e o r d e n d -
zi jn van de schepping 
De aandacht voor het goed-zi jn van de schepping betekent n iet , dat 
men een i l lusoi re droomwereld op het oog heeft U i t g a n g s p u n t van de 
s c h e p p m g s o p v a t t i n g is de e r v a r i n g van mensen m het heden, die hun 
bestaan zien g e w a a r b o r g d ondanks alle g e b r o k e n h e i d Hier in is een 
d u i d e l i j k besef van ambivalent ie en g e b r o k e n h e i d aanwezig (Steek 1978, 
82-83) Er is s p r a k e van geweld tussen mens en d i e r en mensen 
o n d e r l i n g Voor J betekent d i t , dat de goede o e r t i j d v e r l o r e n is gegaan, 
die slechts door een tegenbeweging van God m het vo lk van Israel ten 
goede kan worden g e k e e r d Voor Ρ b l i j f t echter de eens gereal iseerde 
scheppingstoestand een b l i j v e n d e garant ie voor al het leven Ρ is meer 
g e r i c h t op de b l i j v e n d e elementaire voorwaarden van het bestaan en heeft 
een meer stat ische o p v a t t i n g van de schepping dan J (Steek 1978, 85) 
Onder p u n t E zul len we op deze ambivalent ie en g e b r o k e n h e i d 
terugkomen 
Goed ( t o b ) heeft ook de connotat ie van mooi-zi jn (Westermann 1977, 
482 ν ) Leest men v a n u i t deze betekenis Gen 1,1-2,4a dan w o r d t hier 
gesproken over de schoonheid van de zon, maan en s t e r r e n , van 
p l a n t e n , van v i s s e n , vogels en landdieren en van de mensen Ook m het 
jahwist isch s c h e p p i n g s v e r h a a l k l i n k t deze betekenis van schoonheid door 
het was goed eten van de boom midden m de t u i n en ZIJ was een lust om 
te zien (Gen 3 , 6 ) , en elders w o r d t gesproken over de schoonheid van 
de dochters van de mensen (Gen 6,2) De herhaalde l o f p r i j z i n g van de 
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Schepper om de schoonheid van de schepselen bi j Ρ doet denken aan de 
l o f p r i j z i n g d e r schepselen of het zonnelied van Franciscus van Assiste 
( G e s c h r i f t e n 1976, S t e g g m k / Kleyn 1979) 
C. O r d e n i n g 
De j u i s t h e i d en schoonheid van de s c h e p p i n g , waarin Gods zegen w o r d t 
e r v a r e n , k r i j g t gesta l te m bepaalde o r d e n i n g e n of samenhangen m het 
milieu en tussen mens en milieu (Steek 1978, 120-121) Met deze 
o r d e n i n g e n bedoelen we de v o o r w a a r d e n , die het leven mogelijk maken. 
Binnen de s c h e p p i n g s o p v a t t i n g zi jn d i t geen neutra le ordeningen en/of 
object ieve n a t u u r w e t t e n Wanneer we spreken over de goede 
s c h e p p i n g s o r d e n i n g gaat hem om regelmatigheden en s t r u c t u r e n , die naar 
hun b e t r o u w b a a r h e i d en schoonheid voor de mens worden waargenomen. 
S c h e p p i n g s u i t s p r a k e n kunnen wel een rat ionele kennis van de n a t u u r m 
zich opnemen (Steek 1978, 105). Zo is ook m de bi jbelse 
s c h e p p i n g s u i t s p r a k e n het dest i jds heersende i n z i c h t m de n a t u u r 
opgenomen Natuurwetenschappel i jke kennis staat niet naast of zelfs 
tegenover de s c h e p p i n g s o p v a t t i n g (Steek 1978, 105, zie ook K u i t e r t 1974; 
Schi l lebeeckx 1978) Deze kennis kan en moet h i e r i n geïn tegreerd worden 
omdat na tuu r l i j ke versch i jnse len , samenhangen en s t ruc tu ren m hun 
levensschenkende en leven-ondersteunende betekenis naar de Schepper 
v e r w i j z e n 2 6 . Een voorbeeld van het dest i jds heersende 
'wetenschappel i jke ' inz ich t is de ptolomeische inde l ing van de wereld m 
een bovenwere ld , een aardschi j f die door een hemelgewelf van de 
bovenwereld is gescheiden en een onderwere ld (Weiser 1979, 12-13) 
Zowel de aarde als het hemelgewelf rusten op zu i len . Aan de b innenkant 
van het hemelgewelf zi jn de grote en kleine l ichten bevest igd Door de 
openingen m het hemelgewelf kan de regen neerst romen, die u i t de 
bovenste wateren komt. Dit wereldbeeld is du ide l i j k te herkennen in 
Psalm 104 en het scheppingsverhaal van P. 
In Psalm 104 ziet de Psalmist de wereld geordend m d r ie ruimten het 
l uch t ru im ( v . 2 b - 4 ) , het vasteland (v 10-24) en de zee (v .25-26) (Steek 
1978, 64-66) . Centraal m deze orden ing staat de watervoorz ien ing van 
alle levende wezens. Daarbi j geeft de Psalmist b l i jk van een 
ged i f fe ren t ieerde kennis van de versch i l lende levensgemeenschappen 
(ecosystemen), die van deze watervoorz ien ing afhankel i jk z i j n . Het 
begin t met een soort proloog over de scheid ing van het water en het 
land (v 5 -9 ) . Boven het hemelgewelf bev ind t zich een wa te r rese rvo i r , 
waaru i t de regen neerdaalt Vervolgens beziet de Psalmist de loop van de 
r i v ie ren vanu i t hun bronnen m de bergen (v 10-12) Uit de beken 
lessen de d ieren hun do rs t en m de bomen die langs de oevers staan 
huizen de vogels . De Psalmist ve rvo lg t met die regionen op aarde, die 
door de regen van water moeten worden voorzien (v 13-18): boven m de 
be rgen , in de bossen tegen de bergen en de vegetat ie onder de be rgen . 
Deze wa te rve rzo rg ing maakt het leven mogeli jk van alle wezens m deze 
versch i l lende regionen Naast de watervoorz ien ing spreekt de Psalmist 
ook over een bepaalde o rden ing m de t i j d , die de voedselvoorz iening 
garandeer t ( v . 19-23). De maan bepaalt de jaarget i jden van zaaien en 
oogsten (v 19a). De zon zo rg t voor het onderscheid tussen dag en nacht 
2 6
 In d i t l i ch t heeft Francis Bacon het een opdrach t voor de mens 
genoemd om zo diep mogeli jk met z i jn kenvermogen in de na tuur door 
te d r i n g e n . HIJ noemt het zelfs een be led ig ing van Gods majesteit om 
de wereld slechts oppe rv lakk ig te onderzoeken: alsof WIJ de winkel 
van een bui tengewone winke l ie r slechts zouden beoordelen aan de 
hand van wat er op s t raa t staat u i tgesta ld (Bacon 1963, 221). 
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( ν . 1 9 b ) , waarbi j de nacht de t i j d is voor de wi lde d i e r e n om aan hun 
voedsel te komen (v 20-22) en de dag bestemd is voor de mens om op 
het ve ld te werken ( v . 2 2 - 2 3 ) . Het fundament van deze geordendheid van 
de wereld komt m ν.27-29 naar v o r e n : het is God, die haar s c h e n k t . 
Een tweede voorbeeld is het s c h e p p p m g s v e r h a a l van Ρ Dit verhaal is 
geordend rond twee thema's - t i j d en ru imte (Steek 1978, 72-74, Liedke 
1979, 126-130) Het thema t i j d b e g i n t met de scheid ing van l i c h t en 
d u i s t e r n i s (v 3-5) Di t s c h e p p i n g s w e r k is nog geen onderdeel van de 
schepping maar een raamvoorwaarde voor de t i j d . In vers 6-8 w o r d t het 
hemelgewelf geschapen om als b e v e s t i g i n g s p u n t te dienen voor de 
hemellichamen (v 14-28) Z o n , maan en s t e r r e n zorgen voor het r i tme 
van dag en nacht, maar ook voor de o p e e n v o l g i n g van de j a a r g e t i j d e n . 
Met behulp van de hemellichamen kan ook de t i j d voor bepaalde 
feestdagen m het jaar worden v a s t g e s t e l d , zodat ZIJ ook een b e l a n g r i j k e 
rol spelen in het sociale l e v e n . B i j v o o r b e e l d ; het joodse feest van de 
u i t t o c h t u i t Egypte (pesach) b e g i n t op de eerste nacht met een vol le 
maan eind maart/begin a p r i l Het tweede thema m Gen 1 is de o r d e n i n g 
van het leven m levensru imten met h i e r b i j behorende levende wezens In 
F iguur 2.3. hebben WIJ deze o r d e n i n g schematisch weergegeven (Steek 
1978, 73, Liedke 1979, 127) 
LEVENSRUIMTE 
(2e dag) hemelgewelf 
(3e dag) zee 
l u c h t 
aarde 
(met p l a n t e n ) 
LEVENDE WEZENS 
(4e dag) hemellichamen 
(5e dag) zeedieren 
vogels 
(6e dag) landdieren 
mensen 
FIGUUR 2.3. : ORDENING V A N DE RUIMTE EN LEVENDE 
WEZENS IN GENESIS 1,2-2,3a 
Wat opval t in deze o r d e n i n g is dat elk levend wezen zi jn eigen 
levenruimte k r i j g t toegewezen. Opmerkel i jk is de indel ing van planten 
onder de categor ie r u i m t e . Planten z i jn m de hebreeuwse o p v a t t i n g 
onbezielde n a t u u r , omdat ze geen bloed (z iel) hebben Opmerkel i jk is 
tevens de indel ing van hemellichamen o n d e r levende wezens. Voor Israel 
z i jn zon en maan geen goden meer zoals b i j de hen omringende v o l k e n . 
Dat betekent echter nog met dat ZIJ hiermee slechts f y s i e k e grootheden 
zi jn g e w o r d e n . Uit F i g u u r 2 . 3 . w o r d t ook d u i d e l i j k dat een potentieel 
c o n f l i c t l i g t opgesloten m het f e i t dat mensen en landdieren dezelfde 
levensruimte bewonen. T e n s l o t t e ken Ρ een zeer n a u w k e u r i g e i n d e l i n g 
van p lante- en d i e r s o o r t e n , die geheel m overeenstemming is met de 
of feren remheidswetten van Is raë l . Dit i l l u s t r ee r t du ide l i j k dat het Ρ niet 
om een object ieve o r d e n i n g m de wereld gaat , maar om een o r d e n i n g die 
de bestaanssituat ie van de mens g a r a n d e e r t . 
D. Eigenwaarde van mens en dier 
Gods zegen w o r d t v e r l e e n d aan alle levende wezens, mens en d i e r . In 
het scheppingsverhaal van Ρ (Gen. 1,1-2,4a) komt d i t zeer d u i d e l i j k 
naar v o r e n . Pas ¡n de 4e to t en met de 6e dag waar in God de levende 
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wezens schept , wo rd t gesproken over Gods zegen die aan het geschapene 
word t gegeven (Westermann 1974, 188-197; 1983, 65-67). Wanneer het 
land word t gescheiden van het wate r , geeft God aan het land het 
scheppingsbevel zich te tooien met p lanten van verschi l lende soorten 
(Gen. 1,11). Westermann ver taa l t d i t als vo lg t : "Es e rg rüne sich die 
Erde im G r ü n e n " (1974, 172). De planten komen op ui t de aarde. Zij 
vormen als het ware een kleed waarmee de aarde is omgeven. Dit 
p lantenkleed vormt een geordend geheel waar in elke soort zi jn plaats 
heef t . Bij de schepping van de dieren en van de mens geeft God echter 
aan beiden Zijn zegen (Gen. 1,22.28). Deze zegen houdt voor een 
be langr i j k deel hetzel fde i n , namelijk v r u c h t b a a r - z i j n , t a l r i j k worden en 
het bevolken van de aarde. Mens en d ier worden aldus in een categorie 
van levende wezens geplaatst waaraan dezel fde zegen van God is 
ve r leend . De mens heeft in d i t opzicht geen andere of hogere plaats in 
de goede schepp ingsorden ing . De door God geschonken 
levensvoorwaarden zi jn er niet alleen voor de mens maar voor alle 
levende wezens (Steek 1978, 64-66) . Zo spreek t ook Psalm 104 over de 
watervoorz ien ing op aarde ( v . 10-18) en de inde l ing van de t i j d ( v . 19-23) 
als levensvoorwaarde voor mens én d ie r . De watervoorz ien ing zorg t voor 
het kiemen van het gras voor de dieren (v .14a) en van het graan en de 
wi jns tok voor de mens ( v . 1 4 b - 1 5 ) . Ook de t i j d is zodanig geordend dat 
mens en d ie r voor hun voedsel kunnen zo rgen : de nacht is de t i j d voor 
de wi lde dieren om aan hun voedsel te komen (v .20-22) en de dag is 
bestemd voor de mens om op het ve ld te werken ( v . 22 -23 ) . 
Met de u i t d r u k k i n g eigenwaarde verwi jzen we naar het fe i t dat in de 
bi jbelse schepp ingsopvat t ing mens en d ie r to t dezelfde categorie van 
levende wezens behoren u i tge rus t met dezelfde heilzame kracht van 
v ruch tbaa rhe id en vo lhe id , die hen in Gods zegen is gegeven. Op 
g rond van deze heilzame kracht (Gods zegen) dienen beiden te worden 
gerespecteerd . Mens en d ier mogen nooit louter als middel worden 
g e b r u i k t . Een derge l i j ke ingreep zou een inb reuk betekenen op de gave 
van Gods zegen, die één en dezelfde is voor mens en d ie r . Een 
rea l iser ing van deze heilzame kracht van v ruch tbaa rhe id etc. voor 
mensen, die ten koste gaat van deze k rach t voor d ie ren , is in s t r i j d met 
z ichzel f , omdat Gods zegen ondeelbaar is gegeven aan be iden. 
In de bi jbelse schepp ingsopvat t ing wo rd t naast een overeenkomst ook 
een versch i l tussen mens en dier b e n a d r u k t . Tegenover het d ier is de 
mens degene die verantwoorde l i j khe id d raag t voor de mogeli jkheden van 
dieren om aan voedsel te komen (zie in navolgende paragraaf 2 . 2 . 2 . ) . In 
onderscheid met het d ier heeft de mens in Gods zegen tevens de v r i j he id 
en k rach t gekregen om veranderend in te g r i j pen in de were ld . Dit 
betekent dat to t de eigenwaarde van de mens tevens diens vermogen 
moet worden gerekend om de wereld ( inc lus ie f zi jn relat ie to t d ieren) zo 
gestal te te geven , dat de wereld optimale ontp looi ingskansen biedt en 
zi jn vol ledige menswording mogelijk maakt. Aan d i t handelen van mensen 
is echter wel een grens ges te ld , die ook in het begr ip eigenwaarde l ig t 
opgesloten. De levenskrach t die in Gods zegen aan dieren is ve r leend , 
moet worden gerespecteerd . Dit betekent in de bi jbelse 
schepp ingsopva t t ing : zorg dragen voor de voedselvoorziening van 
dieren en respect voor hun levensru imte. 
E. Ambivalent ie en gebrokenheid 
Het goed-z i jn van de schepp ingsorden ing word t u i tgesproken ondanks 
alle ambivalent ie in het bestaan. Tussen deze levensmogeli jkheden van de 
goede schepp ingsorden ing en de gebrokenheid van het bestaan zit echter 
een spanning die voor een be langr i j ke ve rschu i v i ng in het bi jbelse 
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scheppmgsbegnp heeft gezorgd. In welke richting deze verschuiving is 
gegaan, zullen we m het navolgende in grote lijnen schetsen (Westermann 1972, 19-22; Steck 1978). Daarbij zullen we ook kort 
verwijzen naar latere tradities dan J , Ρ en de Psalmist, namelijk 
Deuterojesaja en het Nieuwe Testament. 
Voor de Jahwist is de ambivalentie in het bestaan niet tot God te 
herleiden, maar is het de ongehoorzaamheid van de mens geweest die hem 
uit Gods nabijheid heeft weggevoerd Door deze menselijke 
ongehoordzaamheid is ook de ordening m de planten- en dierenwereld 
verstoord. Deze ordening keert alleen terug wanneer de mens zich 
opnieuw richt tot God zodat Gods zegen weer op hem rusten kan De 
oorspronkelijke goedheid van de schepping is echter voor de Jahwist niet 
meer terug te kennen m de huidige ordening van de wereld. Dit is wel 
het geval bij de Psalmist en de Priesterkodex. ZIJ beschrijven veel meer 
een situatie die vanaf het begin eigen is aan de wereld. In de wereld 
kan een ordening worden ervaren die het leven mogelijk maakt voor al 
het geschapene (mens, plant en d ier) . Beide auteurs zien ook een 
ambivalentie m het bestaan, die met name wordt veroorzaakt door het 
handelen van de mens: de Psalmist noemt de mensen 'zondaars en 
boosdoeners" (Ps. 104,35) en de Priesterkodex ziet het leven verstoord 
door allerlei vormen van geweld (Gen 9,1-7). Deze ambivalentie tast 
echter de ervaring van een goede ordening met aan. Daarom prijzen de 
Psalmist en Priesterkodex ook God voor zijn wonderbaarlijk handelen als 
Schepper (Ps. 104,1.31 33; Gen 1 (het herhaalde "en God zag dat het 
goed was")). In en na de ballingschap wordt de ervaring van de 
gebrokenheid in het bestaan echter zo sterk dat deze lofprijzing van 
Gods zegen steeds verder naar de achtergrond verschuift. BIJ 
Deuterojesaja heeft het scheppend handelen van Jahwe nog slechts de 
functie aan het volk bemoediging te geven dat Jahwe m staat is hen uit 
deze benarde situatie te bevrijden Het scheppingsgeloof kr i jgt hierdoor 
een eschatologisch karakter: m de toekomst zal het leven weer goed' 
worden. Deze eschatologisenng van het scheppingsgeloof is nog sterker 
m de apokalyptiek. De ordening van de wereld is nu verborgen, maar m 
de toekomst zal God de ware betekenis van de schepping onthullen. De 
verminderde kwaliteit van de scheppingsorde hangt samen met het verlies 
van zin in de geschiedenis. Het Nieuwe Testament is geschreven m een 
t i jd waarin deze eschatologiserende tendens nog sterk aanwezig was. Des 
te verwonderlijker is het dat Jezus opnieuw de ervaring van Gods 
nabijheid m de schepping (en geschiedenis) openlegt. Zeer duidelijk 
komt dit naar voren in de spreuken over het zorgen (Mt. 6,25-34, Lk. 
12,22-31), waarin WIJ worden toegesproken 'onbezorgd' te leven in het 
besef dat God alle elementaire levensvoorwaarden aan ons schenkt. Deze 
onbezorgdheid verbindt Jezus met de zorg voor het Rijk Gods en zijn 
gerechtigheid (Mt. 6,33). De kwaliteit van de schepping wordt hierdoor 
met verminderd. De zorg van God voor de mensen die m de 
scheppingsorde tot uitdrukking komt, maakt de mensen vr i j om zich m te 
zetten voor het nabij komen van het Rijk Gods De scheppmgskwaliteit 
bl i j f t gehandhaafd naast de eschatologische gerichtheid BIJ Paulus is de 
eschatologiserende tendens weer sterker aanwezig. Ook de natuur deelt 
in de barensweeën (Rom. 8,22), waaronder de hele wereld l i jdt. De 
betekenis van het menselijk handelen voor het realiseren van het Rijk 
Gods is ook veel geringer. Wel deelt bij Paulus de met-menselijke 
schepping uitdrukkeli jk in de hoop die m het lijden en de opstanding 
van Christus zichtbaar is geworden (Rom. 8,17). De schepping wordt 
met uitgesloten van het gehele heilsgebeuren. 
Deze ontwikkeling van de scheppingsopvatting m het Oude en Nieuwe 
Testament laat in de eerste plaats zien dat het geloof m een 'goede' 
scheppingsordening altijd vergezeld is gegaan van het besef van 
gebrokenheid van de wereld. Zoals WIJ in het voorafgaande stelden, is de 
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scheppingsopvatting geen conceptie van een illusoire droomwereld, maar 
van levenschenkende mogelijkheden in het bestaan ondanks alle 
tegenstrijdigheden, gebrokenheid en zinloosheid. 
In de tweede plaats constateren we dat de scheppingsopvatting in het 
Oude Testament geheel m functie is komen te staan van de ervaring van 
het contrafaktische van het bestaan Het moet de lijdenden en 
verdrukten opnieuw hoop geven dat God de macht heeft om hen uit hun 
lijden en onderdrukking te bevrijden Daardoor kr i jgt Gods scheppend 
handelen ook de betekenis van zijn bevrijdende handelen m de toekomst. 
De ambivalentie wordt met name in de apokalyptiek zo sterk beklemtoond 
dat de huidige scheppingsorde door een verminderde levenskwaliteit 
wordt gekenmerkt De goede ordening zal pas in de toekomst gestalte 
krijgen 
In de derde plaats wordt m de bijbel zowel vastgehouden aan de 
onverminderde kwaliteit van de schepping als aan de eschatologische 
gerichtheid hiervan Zo komt de gebrokenheid van de schepping in de 
relatie tussen mens en dier met name tot uitdrukking m de wederzijdse 
bedreiging met de dood. Door dit geweld wordt Gods zegen schade 
toegebracht. De goede scheppingsordening verdwijnt echter volgens Ρ 
niet achter deze ambivalentie en gebrokenheid veroorzaakt door het 
geweld. In Gen. 9,1 en 9,7 wordt na de verhalen van geweld de 
continuïteit van Gods zegen aan de mens bevestigd: het vruchtbaar-zijn 
van mensen, hun talr i jk worden en het bevolken van de aarde. In het 
Nieuwe Testament pri jst ook Jezus onverminderd de goedheid van de 
Schepper naast zijn verwachting dat God definitief Zijn Rijk zal komen 
vestigen. De scheppingsopvatting mag enerzijds met eschatologisch 
worden versmald tot een opvatting, waarin de huidige 
scheppingsordening nog slechts een flauwe voorafschaduwing is van de 
toekomstige ordening. Anderzijds mag de eschatologische voltooiing niet 
verdwijnen achter een overbeklemtonmg van het goede van de 
scheppingsordening m het heden In onze omschrijving van het bijbelse 
begrip van schepping spreken we daarom van de goede 
scheppingsordening ondanks de ambivalentie en gebrokenheid m het 
bestaan 
2.2.2. Beeld Gods 
In de voorfgaande uiteenzetting over de scheppingsopvatting (zie 
paragraaf 2.2.1 sub D) is over de mens gesproken als beeld van God (Gen 1,26 28). In het navolgende gaan we eerst na wat onder de 
bijbelse termen beeld en gelijkenis moet worden verstaan (punt A) . 
Evenals m de vorige paragraaf doen WIJ dit via een analyse van het 
beeld Gods-begnp m enkele bijbelse traditiestromen (J , Ρ en Psalmist) 
In het kader van deze moraaltheologische uiteenzetting over de 
milieucrisis zijn we geïnteresseerd m de aard van het handelen van de 
mens als beeld van God. Welke kenmerken heeft dit menselijk handelen 
tegenover het milieu? Door middel van de arbeid trachten mensen 
gestalte te geven aan een menselijke cultuur (punt B) . Cultuur vatten 
we hier op m brede zin als de menselijke vormgeving aan de natuur: 
zowel de natuur om de mens als m hem als de natuurli jke' relaties 
tussen mensen onderling (Lemaire 1976, 380). Cultuur is het gevolg van 
de bijzondere positie die de mens in het geheel van de natuur inneemt. 
Mensen kunnen zich namelijk zowel ontvankelijk als productief ten 
opzichte van de natuur verhouden De mens kan m tegenstelling tot het 
dier zijn natuurlijke omgeving zodanig gestalte geven, dat het zijn 
menswording en volledige ontplooiing ondersteunt. In het perspectief van 
dit gestalte geven aan een menswaardige cultuur moet ook het menselijk 
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handelen ten opz ichte van dieren worden ge ïn te rp re tee rd , dat m het 
scheppingsverhaal van Ρ w o r d t omschreven als o n d e r w e r p e n en heersen 
(Gen. 1,28) Deze o m s c h r i j v i n g e n zi jn m het ver leden vaak v e r k e e r d 
ge ïn te rp re tee rd , zodat we ze aan een a fzonder l i j ke analyse zul len 
onderwerpen ( p u n t C ) . Tenslot te gaan we na op welke wi jze het 
handelen van de mens als beeld van God een in teg re rende , s t imulerende 
en k r i t i sche func t i e kan hebben ten aanzien van de aard van het 
menseli jk handelen ten aanzien van het mi l ieu, dat de relat ie van mensen 
to t andere (groepen) mensen en tot dieren raakt (pun t D) 
A . Beeld en gelijkenis 
De inhoud van het beeld Gods-begnp kan m de geschiedenis van de 
exegese een c rux m t e r p r e t u m worden genoemde Dit begr ip is op zeer 
veel manieren ge ïn te rp re tee rd als aanduid ing voor de l ichameli jke 
gestal te van de mens (H Gunke l , G von Rad, W. Z immer l i ) ; het 
rechtop lopen van de mens (L Koh ie r ) , de rat ionele vermogens van de 
mens (P. Hemisch ) ; de persoonl i jkheid (O. Proksch , Fr . H o r s t ) , de 
geestel i jke super io r i t e i t (W E ich rod t ) ; de plaats als heerser over de 
met-mensel i jke schepping (J Hempel, O H Steck) (zie Westermann 1974, 
205-214, 1983, 80-88, Schef fczyk 1969, 1975, 79-83) . In het navolgende 
wi l len we een h i s to r i sch -k r i t i s che in te rp re ta t ie geven van het beeld 
Gods -begnp in Gen. 1,26 28 die zo d ich t mogeli jk b l i j f t b i j deze de t eks t 
en de teks teenhe id , waarvan de genoemde verzen deel uitmaken (Gen. 
1,26-30) Volgens Westermann is het j u i s t een probleem van veel van de 
bovenstaande i n te rp re ta t i es , dat zi j van de teks t abst raheren en to t een 
speculat ieve i n te rp re ta t i e overgaan Dit gevaar is echter m hoge mate 
aanwezig, omdat er m het Oude Testament op geen enkele wi jze sprake 
is van een leer over de mens als beeld van God. Afgezien van Ps 8,6 
komt een derge l i j ke aandu id ing m het hele Oude Testament ve rde r met 
voor (Westermann 1974, 204). 
Voor we overgaan to t een analyse van het beeld Gods -begnp m Gen. 
1,26 28 overgaan, geven we eerst enige toe l ich t ing bi j de hebreeuwse 
woorden 'beeld ' (tselem) en 'ge l i jken is ' (damut) (Westermann 1974, 
201-203) Beeld (tselem) heeft m de meeste geval len in het Oude 
Testament de betekenis van scu lp tuu r (1 Sam 6 ,5 , 11 ,2 ; 2 Kon. 11 ,18) . 
Het kan in deze zin ook voor godenbeelden worden g e b r u i k t (Ex . 7 ,20 ) ; 
Amos 5,26, Num 33 ,52 ) , maar het is met een speci f ieke term h ie rvoor 
geworden. Het ve rw i j s t naar de vorm van een mensengestal te, die de 
godenbeelden hebben. In dezelfde zin word t m Ez. 23,14 over 
voors te l l ingen van Chaldeeën gesproken De term moet dan ook p r ima i r 
worden verstaan als afbeeld ing van iets of iemand. Op deze wijze z i jn 
ook moeili jk ver taa lbare f ragmenten als Ps 39,7 en 73,20 te 
i n t e r p r e t e r e n , nameli jk als schaduwbeeld. Het hebreeuwse woord 
'ge l i j ken is ' (damut) is afgeleid van het werkwoord 'dmh' (ge l i jken o p ) . 
Zo word t in 2 Kon. 16,10 gesproken van een copie van een a l taar . Beeld 
en gel i jkenis zi jn woorden die verwisselbaar z i j n , zie b i jvoorbee ld 
Ez. 23,14.15 waar over een afbeelding van Babyloniens wo rd t gesproken 
afwisselend met behulp van het woord 'beeld ( v .14 ) en van ge l i j ken is ' 
( v . 1 5 ) . In het navolgende zul len we beide woorden samennemen m de 
term beeld van G o d 2 7 . 
2 7
 De systemat isch- theologische sp l i ts ing van de menseli jke natuur m een 
na tuu r l i j ke en bovenna tuu r l i j ke s taat , conform de sp l i t s ing 'imago' en 
's imihtudo' (vanaf I raeneus) kan dan ook met worden ge fundeerd op 
Gen. 1,26.28 (Schef fczyk 1975, 82) . 
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In een vo rmkr i t i sche analyse kan men a l lereers t vas ts te l len , dat Gen. 
1,26-30 een zel fs tandige teksteenheid vormt over de schepping van 
mensen (Westermann 1974, 215-216). Het spreken over de schepping van 
mensen is een oude, zel fs tandige t rad i t i es t room, die later met een 
verhaal over de schepping van de were ld werd verbonden (Westermann 
1974, 31-34) Het motief van de schepping van de mensen naar Gods 
beeld behoor t dus oorspronke l i j k to t een ze l fs tandig verhaal over de 
schepping van mensen. Tekstgedeel ten die wijzen op de plaats van de 
mens b innen het geheel van de schepp ing , kunnen als een latere 
toevoeging aan het oorspronke l i j ke verhaal worden gezien. Dit zi jn met 
name tekstgedeel ten die aangeven waartoe de mens is geschapen 
(Westermann 1974, 198). Zo wordt m vers 26 aan Gods beslu i t om de 
mens 'als beeld van Ons' te scheppen de opdracht toegevoegd om te 
heersen over de d i e ren . Dit word t opnieuw herhaald m vers 28 in 
aans lu i t ing bi j Gods zegen, die aan de mens word t ve r leend . Een 
v e r k l a r i n g van de term beeld Gods als aandu id ing voor het heerser -z i jn 
van de mens, d ient van u i t u i t deze vo rmkr i t i sche overweging te worden 
afgewezen. Los van deze betekenis voor het geheel van de schepping 
heeft het geschapen worden van de mens als beeld van God 
k laarb l i j ke l i j k al een beteken is , die l ig t ¡n de relat ie van de mens to t 
God. Een relat ie van b i jzondere nabi jheid waardoor het mogeli jk i s , dat 
een proces ( 'Geschehen') tussen God en mens mogeli jk word t ( Loh fmk 
1974, 138). Hierb i j s lu i t ook een t y p e r i n g van de mens aan als het 
schepp ingswerk , dat Gods woord kan ve rs taan . God schept alle andere 
scheppingswerken door Zi jn woord ; in vers 28 spreekt HIJ echter Zi jn 
woord to t de mens (Westermann 1974, 221) . T r e k t men deze l i jn door 
naar andere schepp ingst rad i t ies dan wo rd t deze in te rp re ta t ie van het 
beeld Gods-z i jn van de mens v e r s t e r k t . Zo is de mens volgens de 
Psalmist degene die als antwoord op Gods scheppend handelen, de 
Schepper kan loven (Ps. 104,1.35) (Westermann 1974, 35 ) . Zi jn 
b i jzondere relat ie t o t God toont zich ook in het f e i t , dat hi j 
ve ran twoord ing schu ld ig is aan God voor z i jn handelen (Ps. 104,35) 
(Steek 1978, 153). Ook m Gen. 2 ( J ) , waar in de schepping van de 
mens centraal s taat , ¡s de mens door God to t een tegenover 
( 'Gegenüber ' ) geschapen, waardoor een proces tussen God en de mens 
mogeli jk word t (Westermann 1974, 217). De bi jbelse term beeld Gods 
wi l len wi j dan ook vers taan als een u i t d r u k k i n g van het geschapen-z i jn 
van de mens waardoor hij met God m een relat ie staat . Deze relat ie is 
geen kwal i te i t die aan het menszijn w o r d t toegevoegd. De mens is zo 
geschapen, dat zi jn mens-z i jn m relat ie t o t God staat . 
B. Cultuur-scheppende handelen 
Hoe moet het cu l tuu r -scheppende handelen van de mens als beeld van 
God worden geïn terpre teerd? Het doel van de schepping van de mens is 
m de bi jbelse schepp ingsopvat t ing anders dan m de scheppingsteksten 
u i t Soemerië en Babylonië (Westermann 1974,216; 1983,73-74). In deze 
laatste teks ten (b i jvoorbee ld het A t rachas is -Epos) is sprake van de 
schepping van de mens met het doel om het j uk van de arbe id af te 
nemen van de goden. - Daarbi j moet gedacht worden aan de cu l tus in de 
gro te tempelcomplexen waar in vanaf de Soemensche beginper iode gro te 
economische bedr i j ven met de tempel en de tempelcul tus verbonden waren 
(Westermann 1983, 74) . In de bi jbelse schepp ingsopvat t ing is 
daarentegen de mens van deze dienende taak voor de goden ontslagen en 
op de were ld van de mensen zelf g e r i c h t . Niet voor de cu l tus aan de 
goden, maar voor het on tw ikke len van de c u l t u u r is de mens geschapen. 
Dit kan men aan de hand van versch i l lende bi jbelse t rad i t ies t romen ( J , Ρ 
en Psalmist) i l l u s t r e r e n . 
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J s p r e e k t over een t u i n , waarin de mens w o r d t geplaatst met al lerlei 
bomen (Gen 2,8) en een goede w a t e r v o o r z i e n i n g (Gen 2,10) De mens 
k r i j g t echter de o p d r a c h t mee op de t u i n te bewerken en te beheren 
(Gen 2,15) Deze t u i n is met een soort w o n d e r l a n d , waarin de mens 
louter genietend v e r w i j l t maar een plaats voor de mens om m te werken 
(Westermann 1983, 116) Weliswaar een plaats waar het goed is om te 
w e r k e n v a n u i t het perspect ief van een Palesti jnse landbouwer, omdat alle 
voorwaarden voor een goede oogst aanwezig zi jn In Gen 4,17-26 s p r e e k t 
J opnieuw over het c u l t u r e l e handelen van mensen over stedebouw 
(v 17), nomadententen (v 2 0 ) , muz iek instrumenten (v 2 1 ) , 
metaalbewerking (v 22) Het opmerkel i jke is dat menseli jke 
verworvenheden h ier staan in de c o n t e x t van een genealogie van 
menseli jke geslachten en stammen (Westermann 1974, 83, 1983, 40-41) De 
groei van de w e r e l d b e v o l k i n g en het ontstaan van verschi l lende 
geslachten s l u i t het ontstaan van de c u l t u u r m Dit is een groot v e r s c h i l 
met de Soemensche mythen waarin een genealogie van de goden het 
ontstaan van v e r s c h i l l e n d e c u l t u u r g o e d e r e n v e r k l a a r t De c u l t u r e l e 
goederen zi jn door god geschapen en aan de mens geschonken De goden 
dienen m Soemerie ook geprezen en geloofd te worden als schepper van 
de hak of ploeg (Westermann 1974, 85) Gods majesteit w o r d t m Israel 
met t e k o r t gedaan, doordat de c u l t u r e l e v e r w o r v e n h e d e n als menseli jke 
p r o d u c t e n worden gezien Zo kan de Psalmist Gods majesteit loven (Ps 
8,1 10) j u i s t op g r o n d van het f e i t dat God de mens heer over zi jn 
a r b e i d heeft gemaakt (Ps 8,7) (zie ook Chi lds 1969, 22) Ook Ρ 
s p r e e k t m zi jn scheppingsverhaal over de menseli jke o p d r a c h t t o t het 
scheppen van een c u l t u u r , hoewel m een veel meer gest i leerde vorm dan 
J In het kader van Gods zegen is er sprake van het heersen over 
d ieren en het o n d e r w e r p e n van de aarde (Gen 1,26 28) ( h i e r o v e r meer 
m het onderstaande) De menseli jke mogel i jkheid om in te g r i j p e n is een 
aan de mens meegegeven k r a c h t (Westermann 1974, 85) Tot het 
menseli jk wezen behoort een groeiproces m de zin van een c u l t u r e l e 
v o o r u i t g a n g , die ook een u i t w e r k i n g is van Gods zegen 
De v r i j h e i d van de mens om vorm t e geven aan een menswaardige 
omgeving worden b innen de bovengenoemde t r a d i t i e s posit ief beoordeeld, 
hoewel men ook oog heeft voor de negatieve gevolgen van het menseli jke 
handelen, zowel voor de sociale als f y s i e k e omgeving van de mens 
(Westermann 1983, 4 1 , Steck 1978, 58-59) Zo e i n d i g t de genealogie van 
Gen 4,17-26 met een zeer gewelddadig l ied van Lamech (Gen 4 , 2 3 - 2 4 ) , 
waar in sprake is van een overmatige bloedwraak Het geweld van de 
machtigen behoort eveneens t o t de menseli jke mogeli jkheden En m het 
verhaal van de t o r e n b o u w van Babel (Gen 11) is sprake van een 
m a c h t s o v e r s c h a t t m g , waartoe de menseli jke v r i j h e i d kan leiden 
A f s l u i t e n d kan men zeggen, dat de mens als beeld van God een 
bi jzondere o p d r a c h t is ver leend m het z e l f s t a n d i g werken aan een 
c u l t u r e l e v o o r u i t g a n g , aan het scheppen van een mens-waardige 
omgeving waarin de mens zich vol ledig kan ontplooien Daarbi j is men 
zich t e g e l i j k e r t i j d bewust van de negatieve g e v o l g e n , die deze menseli jke 
handel ingen kunnen h e b b e n 2 ' 
C. Handelen ten opzichte van dieren 
We gaan nu over t o t een i n t e r p r e t a t i e van het menseli jk handelen ten 
opzichte van d i e r e n , zoals d i t als onderdeel van het c u l t u u r - s c h e p p e n d e 
handelen m enkele bi jbelse s c h e p p m g s t r a d i t i e s naar voren komt We 
2 1
 Voor een systematisch-theologische u i t w e r k i n g van deze c u l t u u r ­
scheppende o p d r a c h t van de mens als beeld Gods, zie Ganocszy 1976. 
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herinneren hier aan het fei t , dat binnen de bijbelse scheppingsopvatting 
de planten tot het kleed van de aarde (= ruimte) worden gerekend en 
niet tot de levende wezens (zie paragraaf 2 . 2 . 1 . punt C) Volgens de 
moderne biologische inzichten dienen natuurli jk ook de planten tot de 
levende wezens te worden gerekend. Afgezien van deze correctie sluit 
het bijbelse onderscheid tussen mens en dier enerzijds en de overige 
natuurlijke elementen (inclusief de planten) anderzijds aan bij het 
onderscheid m de morele status tussen mens/dier en de rest van de 
natuur (zie verder paragraaf 2.3.1 punt C) In de milieucrisis is er 
sprake van een moreel conflict tussen groepen mensen onderling en 
tussen mensen en dieren en met tussen mensen en planten of dieren en 
planten. Planten en de overige natuurlijke elementen vallen met buiten 
het morele oordeel, maar worden worden verstaan als de fysieke 
omgeving, waarmee (groepen) mensen en dieren in relatie staan en waar 
mensen en dieren belang bij kunnen hebben. Er bestaat wel een 
ecocentrische ethiek, waarin gesproken wordt van een moreel conflict 
tussen mensen en natuurlijke elementen (Verhoog & Visser 1986) In de 
inleiding van dit hoofdstuk hebben we deze extreme positie afgewezen, 
omdat ze tekort doet aan het verschil in morele status tussen mens en 
dier enerzijds en de overige natuurlijke elementen anderzijds. 
Voor een analyse van het menselijk handelen ten opzichte van dieren 
zullen we de scheppingstraditie van Ρ analyseren, in het bijzonder Gen. 
1,26.28; 9,1-7. We menen ons te kunnen beperken tot deze 
scheppingsteksten van P, omdat ze een centrale plaats innemen in de 
christelijke visie op de omgang van de mens met de dieren (zie White m 
paragraaf 2 . 1 . 1 . sub D, ook Liedke 1979, ІЗЗ .; Koch 1983, 23). 
Allereerst gaan we in op de uitdrukking onderwerp de aarde (Gen. 
1,28); vervolgens het 'heersen over de dieren' (Gen 1 28.28) en 
tenslotte op het bevreesd zijn van de dieren voor de mens (Gen. 9,2) en 
het doden van dieren (Gen. 9,3-5) Aan het einde van deze analyse 
zullen we ons de vraag stellen m hoeverre deze bepaling van het 
menselijk handelen correspondeert met de boven geschetste bijbelse 
opvatting van het gestalte geven aan een menselijke cultuur 
Het werkwoord kabas' (Gen. 1,28) wordt door Ρ veelvuldig gebruikt. 
De vraag is echter of hiermee een gewelddadig onderwerpen is bedoeld, 
zoals het vaak wordt ge'mterpreteerd (Koch 1983, 24). In de qal-vorm 
wordt dit werkwoord toegepast op slaven (Jer. 34,11.16; Neh. 5,5; 2 
Krön. 28,10); m de mphal-vorm op een land (Num. 32,22.29; Joz. 18,1; 
1 Krön.22,18) (Westermann 1974, 222). Een van deze teksten zullen we 
nader bekijken (Koch 1983, 26-29). In Num. 32,20 vv . bevindt Mozes 
zich met het volk m het land ten Oosten van de Jordaan en stelt hij de 
stammen Gad en Ruben een bepaald woongebied m het vooruitzicht. In 
vers 20-21 wordt gesproken over een gewapende verovering van het land 
en de verdri jv ing van de huidige bewoners. Wanneer dit is gebeurd, is 
het land onderworpen aan Jahwe (v. 22a), ofwel is dit gebied ten 
overstaan van Jahwe het eigendom van Gad en Ruben (v.22b). Dit 
eigendomsrecht betekent mets anders dan het bouwen van steden en het 
weiden van kudden in dit gebied (v.24) Het werkwoord 'kabas' heeft 
met de connotatie van gewelddadig onderdrukken, maar van het in bezit 
nemen van een bepaald object (Lohfink 1974, 138; Koch 1983, 29). 
Van dit woord 'kabas' is het zelfstandig naamwoord 'kebes' afgeleid 
dat voetenbankje betekent (2 Kron. 9,18). De overwonnen vijanden 
werpen zich voor de koning op de grond, die zijn voeten op hen plaatst. 
Hiermee wordt uitgedrukt dat deze vijanden hun vrijheid hebben verloren 
en het eigendom van de koning zijn geworden. Het beeld van 'de voet op 
iets zetten' betekent echter met meer dan de uitdrukking 'de hand op 
iets leggen' en met zoiets als met geweld vetrappen' (Lohfink 1974, 
139). 
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Het onderwerpen van de aarde word t m Gen. 1,28 voor het handelen 
van de gehele mensheid gehanteerd . Deze u i t d r u k k i n g kan men in het 
l icht van het voorafgaande het best ver ta len met: 'neem de aarde m 
bez i t ' . Aan alle mensen word t opgedragen de aarde voor mensen 
bewoonbaar te maken, zoals Israël d i t met het beloofde land heeft 
gedaan: steden bouwen en het land bewerken . In het l i ch t van de latere 
genealogieën m Gen. 1-11 is het nod ig , dat elk vo lk z i jn eigen gebied in 
bezit neemt, wi l de groei van de mensheid conform Gods zegen 
gereal iseerd kunnen worden (Loh fmk 2974, 139) Het werkwoord 'kabas' 
moet ook worden ge ïn te rp re tee rd m het ver lengde van Gods zegen aan 
de mens: 'wees v ruch tbaa r en word t t a l r i j k ; bevolk de aarde en 
onderwerp haar' (Gen. 1,28). Een land dat met te r besch ikk ing staat 
(o fwel : niet is onde rwo rpen ) , kan met bebouwd, bewoond en bewerk t 
worden . 
Het werkwoord ' radah ' word t m Gen. 1,26.28 g e b r u i k t voor de 
ve rhoud ing tussen mens en d ier . Dit is de enige keer, dat Ρ d i t 
w e r k w o o r d in deze zin h a n t e e r t . We zul len a l lereerst v a n u i t andere 
teksten de betekenis van d i t woord p r o b e r e n te v e r h e l d e r e n ( L o h f m k 
1974,139; Koch 1983, 31-34) . Het w e r k w o o r d radah' w o r d t onder 
v e r w i j z i n g naar Joel 4,13 vaak v e r t a a l d met n e e r t r a p p e n Volgens 
L o h f m k is echter m deze t e k s t sprake van een vorm van het w e r k w o o r d 
' j r d ' (naar beneden gaan) ( L o h f m k 1974, 139). B e v r i j d t van deze 
gewelddadige connotat ie , kunnen andere toepassingen van d i t w e r k w o o r d 
gemakkel i jk worden g e o r d e n d . Object van radah kunnen schapen z i jn 
(Ez. 3 4 , 4 ) , slaven (Lev 25,43, 4 6 , 5 3 ) , leenarbeiders (1 K o n . 5,30; 
9 , 2 3 ) , o n d e r w o r p e n volken of hun koningen ( L e v . 26,127; 1 K o n . 5 , 4 ; 
Jes. 1 4 , 2 . 6 ) . Wanneer een bepaalde h a r d h e i d of gewelddadigheid van 
een handel ing moet worden u i t g e d r u k t , w o r d t aan ' radah' steeds een 
ander woord t o e g e v o e g d . Zo w o r d t m Ez. 34, waar de h e r d e r s van Israël 
worden aangeklaagd, gezegd, "door geweld hebt u hen geleidt ( r d h ) en 
door o n d e r d r u k k i n g " ( v . 4 ) . Het woord ' radah betekent op zichzelf het 
normale handelen van de herder tegenover z i jn kudde. De met ' radah ' 
verwante woorden m het akkadisch hebben ook deze neutra le betekenis 
van 'begele iden, (met zich mee) voeren , gaan ' , zoals een karavaan 
le iden. Loh fmk en Koch verdedigen de s te l l i ng , dat de grondbeteken is 
van ' radah ' het le iden, weiden en verzorgen speciaal van d ieren is . Van 
h ie ru i t zi jn andere toepassingsvelden on ts taan, zoals het handelen van de 
koning tegenover z i jn volk (Westermann draa i t deze ve rhoud ing precies 
om, zie 1974, 219). 
Wat kan nu de betekenis zi jn van ' radah ' als leiden en verzorgen m 
Gen. 1,26.28? We in te rp re te ren ' radah ' vanu i t de context van Gen. 
1,26-30. In vers 29 w o r d t de verantwoorde l i j khe id aan mensen gegeven 
voor de voedselvoorz ien ing tussen mens en d ier (Westermann 1974, 223). 
Het 'zie Ik geef u' is een vaste u i t d r u k k i n g van Ρ voor de toewi jz ing 
van een o f f e r d e e l aan de p r i e s t e r s ( L e v . 1 8 , 8 ) . Be langr i jk is het dat m 
Gen. 1,29 alleen de mens w o r d t t o e g e s p r o k e n . Aan mensen w o r d t aldus 
geopenbaard wat de d i e r e n moeten e t e n . Voor de posit ie van de mens m 
de schepping moet het van belang z i jn om te weten welk voedsel de 
d ieren moeten g e b r u i k e n (Koch 1983, 3 3 ) . Tot het ' radah' ( l e i d e n , 
weiden) van de mens behoort volgens Ρ het v e r z o r g e n van de 
voedselvoorz iening van de d i e r e n . H ierb i j is m vers 29 n a d r u k k e l i j k 
u i t g e s l o t e n , dat het heersen het doden van d ieren impl iceert (Westermann 
1974, 219). Men mag bi j deze i n t e r p r e t a t i e van ' radah' (heersen) met 
vergeten dat het om een handelen van de mens als beeld van God gaat 
( v e r s 2 6 ) . Het heersen van de mens d i e n t m d i t l icht overeen te 
stemmen met het heersen van God. God heerst echter niet met geweld 
maar met zorg ( v e r g e l i j k Ps. 104). Daarom zou de mens als beeld van 
God ook zorgend moeten heersen over de d ieren (Steek 1978,79; Liedke 
1979, 139). 
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In Gen 9,1-7 w o r d t na de zonvloed Gods zegen aan de mens h e r h a a l d . 
De f o r m u l e r i n g voor de menselijke heerschappi j is echter een heel andere 
dan m Gen. 1, namelijk "er zal vrees en s c h r i k voor u z i jn . . . " ( G e n . 
9 , 2 ) . Gen. 1-11 is volgens Westermann gecomponeerd r o n d een soort 
tweelu ik van Gen 1-3 (schepping) en Gen 6-9 (zonvloed) (Westermann 
1983, 38-39) . T e r w i j l Gen 1-3 de e igenl i jke bestemming aangeeft , gaat 
Gen. 6-9 m op de f e i te l i jke s i tuat ie die w o r d t gekenmerkt door 
ambivalentie en g e b r o k e n h e i d Over de oorzaak van deze ambivalent ie is 
Ρ zeer k o r t : "De aarde was in de ogen van God v e r d o r v e n en vol 
gewelddaden" (Gen. 6,11) Met het oog op deze gewelddaden beoordeelt 
God de wereld met meer als zeer goed (Gen 1,31), maar als 'bedorven 
doordat alle mensen op aarde v e r k e e r d e wegen ingingen (Gen. 6 , 1 2 ) . 
Het gevolg h iervan is dat de o o r s p r o n k e l i j k e mogel i jkheden van mens en 
d i e r om te kunnen leven, zi jn v e r s t o o r d (Steek 1978, 82-83, Liedke 1979, 
142-146). Dit maakt een v e r n i e u w i n g van Gods zegen noodzakel i jk , 
waar in met deze d r e i g i n g van geweld en het v e r n i e t i g e n van leven 
r e k e n i n g w o r d t gehouden. In Gen 9 h e r n i e u w t God zi jn v e r b o n d met de 
mensen. Een nieuwe zondvloed zal z ich met meer voordoen (Gen. 9,8 
v v . ) , maar de aanwezigheid van geweld op aarde zal b l i j ven en w o r d t als 
een v e r m i n d e r i n g van de s c h e p p i n g s o r d e n i n g gezien Het heersen van de 
mens w o r d t nu beschreven m termen van de oor log van Jahwe ( L o h f m k 
1974, 139; Liedke 1979, 144-146). Het vrees en s c h r i k voor u' (Gen. 
9,3) is de f o r m u l e r i n g waarmee Jahwe de v i janden van Israel ontmoedigt 
( D e u t . 11,25; 32,25) om aan Israël de ove rw inn ing te schenken En het 
'onder uw heerschappi j zi jn geste ld ' (Gen 9,2) is Jahwes bevest igend 
antwoord op Israels v raag naar de afloop van een bepaalde oor log (Joz. 
6 ,2 , 10 ,8 ) . In plaats van le idend-verzorgend t r eed t de mens nu na de 
zondvloed de d ieren v i j and ig -bedre igend tegemoet (Koch 1983, 35 ) . De 
mens is ook geen vegetar ië r meer zoals in Gen. 1 , maar doodt d ieren om 
als voedsel voor hem te d ienen. Het zou echter fou t zi jn om het heersen 
na de zondvloed te in te rp re te ren als een onbeperk te machtsui toefening 
over d ieren (Steek 1978, 83, Liedke 1979, 146, Koch 1983, 35-36) . 
Slechts in twee si tuat ies mag men het leven van dieren nemen· wanneer 
het leven van een mens op het spel staat en om als noodzakel i jk voedsel 
te dienen (Gen. 9 , 3 - 5 ) . Deze si tuat ie is echter een manifestat 'e van de 
gebrokenheid van de hu id ige schepp ingsorden ing . 
In het l icht van de voorafgaande analyses ( p u n t В en C) kan men 
s t e l l e n , dat de mens m het kader van Gods zegen de zorg heeft voor de 
voedselvoorz iening van zichzelf, z i jn medemensen en de d ieren (zie 
voorafgaande ' r a d a h ' ) . Deze zorg staat m de c o n t e x t van Gods zegen, 
meer in het b i j zonder van de o p d r a c h t om de aarde m bezit te nemen 
(zie 'kabas') Dit is noodzakeli jk voor mensen om zichzelf in v r i j h e i d t e 
kunnen ontplooien (zoals steden b o u w e n , land b e w e r k e n ) . Zoals we m 
het kader van de menseli jke o p d r a c h t t o t het vormgeven aan een c u l t u u r 
vastste lden ( p u n t B ) , heeft de mens de k r a c h t en de v r i j h e i d om een 
menswaardige omgeving te scheppen Dit is alles behalve slaaf van de 
goden te zi jn om hun g r o n d te bewerken (Koch 1983, 30) Niet als slaaf 
maar als autonome heer b e w e r k t de mens de aarde Hij mag haar in bezit 
nemen om zich h i e r i n te ontplooien. Daarbi j d r a a g t h i j tevens zorg voor 
de voedselvoorz iening van d i e r e n , m b r e d e r e zin zorg voor hun 
levensmogel i jkheden ( p u n t C ) . Deze o n t p l o o i i n g van mensen kan ook t o t 
geweld tegenover d ieren le iden. Het mensel i jk handelen w o r d t wezenl i jk 
g e k e n m e r k t door ambivalent ie: de mens kan zowel v e r z o r g e n d - l e i d e n d als 
l e v e n - v e r m e t i g e n d tegenover d ieren handelen. Het handelen tegenover 
d ieren vormt een onderdeel van het c u l t u r e l e handelen van mensen, dat 
wil zeggen de o p d r a c h t om zi jn omgeving t e v e r a n d e r e n met het oog op 
zi jn m e n s w o r d i n g . T o t het menszijn behoren namelijk wezenl i jk de relat ie 
120 
tot de anderen (medemens) en het andere (dieren). In de bijbelse 
opvatting over het culturele handelen van mensen hebben we ook 
eenzelfde ambivalentie vastgesteld als in het handelen tegenover dieren. 
Naast het realiseren van het waarlijk menselijke ligt hierin eveneens de 
mogelijkheid van blinde geweldsuitbarsting en machtsoverschattmg 
opgesloten. Samenvattend zouden we het handelen van de mens als 
beeld Gods willen omschrijven als: 
bezit nemen van de aarde in het kader van Gods zegen aan de 
mens, zodanig dat men zorg draagt voor de levensmogelijkheden van 
mens en dier, waarbij negatieve gevolgen kunnen ontstaan door 
menselijk geweld. 
0 . Antropologische betekenishorizon 
In de opvatting van het beeld Gods-begnp is een antropologische 
betekenishorizon aanwezig, die een integrerende, stimulerende en 
kritische functie kan hebben in het kader van een moraaltheologisch 
oordeelsproces over de milieucrisis. 
Een integrerende functie heeft het beeld Gods-begnp, doordat dit het 
handelen van de mens m een transcendente horizon plaatst van de relatie 
van de mens tot de Schepper. Het menselijk handelen ligt ingebed m 
Gods zegenend handelen m de schepping. Gods zegen komt naar voren 
in de regelmaat van de t i jd , de verdeling van de levensruimte, een 
goede watervoorziening e t c , waardoor de schepping een geordend geheel 
is. Binnen de ordening is aan mens en dier een bijzondere heilzame 
kracht verleend van vruchtbaarheid, groei en volheid, die hen een 
bepaalde eigenwaarde verleend Binnen deze scheppingshorizon moet het 
handelen geïnterpreteerd worden als dienst aan Gods zegen. Anders 
gezegd: door het handelen van de mens moet Gods zegen gestalte 
krijgen in de goede scheppingsordening. Alle menselijke handelingen 
worden op dit omvattend perspectief gericht. 
Een stimulerende functie van het beeld Gods-begnp ligt m het wijzen 
op de opdracht van de mens om veranderend m te grijpen in zijn 
omgeving. Een opdracht, die staat in het kader van Gods zegen aan de 
mens. vruchtbaar zi jn, talr i jk worden en de aarde bewerken. Ofwel· het 
scheppen van een menselijke cultuur waarin mensen zich volledig kunnen 
ontplooien. Daarbij draagt men niet alleen zorg voor de mens, maar ook 
voor dieren die naast de mens een bijzondere plaats innemen m de 
schepping (namelijk eveneens drager van Gods zegen). De bijbelse 
opvatting van de mens als beeld van God bevat dus ook een stimulans om 
zorg te dragen voor de levensmogelijkheden, zowel van mensen als van 
dieren. 
Tenslotte heeft het beeld Gods-begnp ook een kritische functie. Van 
hieruit kan men elke beperking van het menselijk handelen tot de zorg 
voor de levensmogelijkheden van alleen de mens bekritiseren als een 
inperking van het zorgend handelen. Ook een inperking van de 
menselijke verantwoordelijkheid en autonomie moet onder kritiek worden 
gesteld. In zijn verantwoordelijkheid voor de scheppingsordening is de 
mens met op een of andere wijze geknecht ('slaaf van de goden') maar 
een vr i j handelend subject. Deze opdracht om zich vr i j te ontplooien mag 
ook met worden verwaarloosd doordat slechts een nadruk wordt gelegd 
op een zorg voor het milieu, waarbij de zorg voor het scheppen van een 
menswaardige omgeving wordt verwaarloosd. En tenslotte kan men 
vanuit het beeld Gods-begnp kritiek uitoefenen op een overschatting van 
het menselijk handelen. Het feitelijk handelen van mensen wordt ook 
gekenmerkt door geweld, waardoor de levensmogelijkheden van andere 
mensen en van dieren kunnen worden beperkt of vernietigd. 
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2.3. ETHISCHE NORMERING 
Binnen de autonome moraal onderscheidt men een derde groep 
kenniselementen, namelijk ethische kenniselementen (zie 1 3 .1 . ) . Deze 
nemen de empirische inzichten m de feiten en mogelijkheden tot handelen 
en een antropologische betekenishorizon op m een morele redenering. 
Doel van deze redenering is het formuleren en verantwoorden van een 
concreet voorschrift, waarin de morele juistheid van een handeling wordt 
geformuleerd. Als argumentatiemodel voor de morele redenering hebben 
we gekozen voor het praktisch syllogisme (samengevat m paragraaf 
1.4.1.) 
We beginnen met het formuleren van een religieus-moreel criterium 
van sociale gerechtigheid, waaraan dit concrete voorschrift in een 
moraaltheologische gefundeerd oordeel moet voldoen (paragraaf 2.3.1 ). 
Dit criterium formuleren we op basis van een integratie van het 
filosofische begrip van formele gerechtigheid en het bijbelse begrip van 
sociale gerechtigheid Vervolgens gaan we twee bezwaren na, die het 
gebruik van dit criterium voor het menselijk handelen ten opzichte van (soorten van) dieren in de weg zouden kunnen staan 
In paragraaf 2.3.2. gaan we over tot het formuleren van een norm 
voor het milieubeschermend handelen. Aan de hand van deze norm 
moeten mensen in staat zijn om de morele juistheid van een 
milieubeschermende maatregel te beoordelen m een situatie van de 
milieucrisis. We formuleren en verantwoorden deze norm met behulp van 
een praktisch syllogisme. Dit syllogisme neemt de inzichten uit de 
empirische situatie-analyse (paragraaf 2 1.) en de theologisch-
antropologische betekenishorizon (paragraaf 2.2.) op. 
2 .3 .1 . Sociale gerechtigheid 
In deze paragraaf willen we komen tot de formulering van sociale 
gerechtigheid als criterium, waaraan een concreet voorschrift m een 
moraaltheologisch argumentatieproces over de milieucrisis moet voldoen. 
We willen tot deze formulering komen via een drietal stappen. 
In hoofdstuk 1 hebben we in navolging van Hare het morele oordeel 
omschreven als een universele prescriptie (zie paragraaf 1.2 1 ). In deze 
omschrijving is universaliseerbaarheid opgenomen als het criterium, 
waaraan elk kritisch moreel principe moet voldoen. In het navolgende 
gaan we m punt A na hoe volgens Hare zich beide criteria van 
universaliseerbaarheid en gerechtigheid ten opzichte van elkaar 
verhouden. Formele gerechtigheid zullen we daarbij definiëren m het 
verlengde van universaliseerbaarheid. 
We willen het gerechtigheidsbegrip hanteren als religieus-moreel 
criterium m verband met conflicten, die het gevolg zijn van het 
milieuproblematische handelen van een groep mensen (zie omschrijving 
van milieucrisis, paragraaf 2 .1 . ) . De milieucrisis is een maatschappelijk 
conflict. Daarom zoeken we dit religieus-moreel criterium m het begrip 
sociale gerechtigheid. Vanwege de onbepaaldheid van dit begrip in de 
moraaltheologie zullen we via een exemplarische bestudering van 
gerechtigheid m enkele bijbelse traditiestromen enige kenmerken van dit 
begrip onderscheiden We spitsen daarbij onze analyse toe op het 
rechtvaardig handelen van mensen in de maatschappelijke orde. Dit 
bijbelse begrip van sociale gerechtigheid kan echter met zonder meer tot 
religieus-moreel criterium woren verheven. We formuleren dit criterium in 
punt В op basis van een integratie tussen het moraalfilosofische criterium 
van universaliseerbaarheid (formele gerechtigheid) en het geformuleerde 
bijbelse begrip van sociale gerechtigheid. 
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Tenslotte gaan we in punt С na of het gevonden religieus-morele 
criterium van gerechtigheid ook kan worden gebruikt voor het handelen 
van de mens tegenover dieren. Twee objecties zouden hiertegen kunnen 
worden ingebracht. In de eerste plaats kan men zich afvragen of het 
bijbelse begrip van sociale gerechtigheid ook het handelen van de mens 
ten opzichte van dieren als toepassingsveld kent? In de tweede plaats 
kan men het bezwaar opwerpen van een oneigenlijk gebruik van de term 
sociale gerechtigheid binnen de relatie van mensen tot dieren. Is 
gerechtigheid niet een criterium dat alleen op het handelen tussen twee 
morele handelmgsdragers kan worden toegepast? We gaan op beide 
objecties in en formuleren tenslotte gerechtigheid als religieus-moreel 
criterium voor het handelen van de mens tegenover elkaar en tegenover 
dieren. 
A. Universaliteit en gerechtigheid 
Universahseerbaarheid heeft betrekking op de keuze voor de hoogste 
preferentie in een situatie met conflicterende preferenties ongeacht of dit 
mijn eigen actuele preferentie is of de preferentie van de ander die ik 
mij hypothetisch eigen heb gemaakt (zie 1.2.1. sub B). Preferenties 
vormen het motief achter een morele prescriptie. De preferentie dat X 
niet moet gebeuren, is hetzelfde als de prescriptie 'Laat X niet 
gebeuren'. Universaliseerbaarheid eist dat wij ons de preferentie van de 
ander hypothetisch eigen maken en in een mtrapersoonlijke vergelijking 
voorrang geven aan de hoogste preferentie. Daarbij worden WIJ geacht 
geen verschil te maken tussen onze actuele preferentie en de 
hypothetische preferentie overgenomen van anderen, ofwel onpartijdig te 
oordelen. Doel van deze eis van universaliseerbaarheid is te 
bewerkstelligen dat mensen m overeenkomstige situaties tot hetzelfde 
morele oordeel komen. Dit is volgens Hare hetzefde als met het begrip 
'formele gerechtigheid' wordt uitgedrukt (Hare 1981, 157). In situaties 
waarin geen moreel relevante verschillen aanwezig zijn, worden mensen 
geacht op een overeenkomstige manier te oordelen en te handelen. Dit 
formele gerechtigheidsbegrip moet worden onderscheiden van een 
substantieel gerechtigheidsbegrip. Hare bedoelt hiermee niets anders dan 
een concreet voorschrift, dat aangeeft hoe men m een concrete situatie 
of klasse van situaties zou moeten handelen. Wanneer men over bepaalde 
ethische problemen of conflicten tussen preferenties van mensen wil 
oordelen, moet men in dit oordeel tevens de analyse van de situatie en 
de visie van mensen op het gewenste humanum betrekken (antropologische betekenishorizon). Zeker bij een complex ethisch 
vraagstuk betekent d i t , dat mensen het ten zeerste oneens kunnen zijn 
over een rechtvaardige oplossing van dit probleem. Bijvoorbeeld ten 
aanzien van het Palestijnse vraagstuk kan men waarschijnlijk geen 
oplossing vinden, die zowel in de ogen van de Israëliërs als Palestijnen 
geheel rechtvaardig is (Hare 1981, 158-159). Hetzelfde geldt voor een 
probleem als het gebruik van kernenergie bij de opwekking van 
electnciteit. Door middel van kritisch moreel denken kan men wel komen 
tot een moreel oordeel, dat op de hoogst mogelijke aanvaardig van alle 
betrokkenen kan rekenen, doordat het een maximale voldoening biedt van 
de conflicterende preferenties. Hoewel een dergelijke oplossing voldoet 
aan het criterium van formele gerechtigheid kan een substantieel principe 
van gerechtigheid (concreet voorschrift) m een concrete situatie met een 
ander substantieel principe in stri jd zi jn. Bijvoorbeeld het concrete 
voorschrift dat de Israëliërs al het bezette land terug moeten geven aan 
verdreven Palestijnen kan in conflict komen met het voorschrift dat het 
onrechtvaardig is om het land van een kolonist, die dit in 22 jaar van 
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moeizame arbeid heeft ontwikkeld, 'terug' te geven aan een Palestijn van 
16 jaar, die als erfgenaam dit land opeist 
B. Religieus-moreel criterium 
Welke inhoud heeft het gerechtigheidsbegnp m de moraaltheologie' Deze 
inhoud is sinds de 19e eeuw belangrijk gewijzigd Traditioneel heeft de 
leer van de gerechtigheid m de katholieke moraaltheologie steeds een 
eigen plaats gehad m het kader van de deugdenleer (Vonlanthen 1973, 
31-42, Kerber e a. 1981, 37-39) De grondstructuur van de uiteenzetting 
over gerechtigheid was steeds dezelfde Ze bestond uit drie elementen 
uitgesplitst naar de verschillende relaties die er door geregeld werden 
de relatie tussen twee individuen ( lustitia commutativa ), de verhouding 
van het individu tegenover het geheel ('lustitia legalis') en de 
verhouding van de gemeenschap tot het individu ( lustitia distributiva') 
Gerechtigheid betekende m algemene zin de voortdurende gerichtheid van 
de menselijke wil om het recht van de ander te respecteren ofwel ieder 
het zijne te geven 
Gerechtigheid is nauw verbonden met het recht als datgene waarop 
iemand aanspraak kan maken Recht, ι с positieve wetten zijn zedelijk 
verplichtend voor zover ze gerechtigheid realiseren (Kerber e a. 1981, 
10). Gerechtigheid wordt in deze context verstaan als de bereidheid 
ieder datgene te geven wat hem toekomt naar de maatstaf van een 
bepaalde gelijkheid Hoe kan echter deze gelijkheid worden vastgesteld' 
Hiervoor verwijzen we naar de natuurrechtelijke aanzet van deze 
theologische gerechtigheidsleer Uitgangspunt van het natuurrecht was 
de opvatting dat in de natuur' van de dingen en van de mensen een 
goddelijk scheppingsplan aanwezig is (Kerber e а 1981, 36, Kroh 1982, 
118-126) Gerechtigheid is de overeenstemming met het natuurrecht dat 
enerzijds de ideeën weerspiegelt zoals ze m God bestaan en anderzijds 
door het verstand kan worden gekend uit de natuur van de schepselen. 
Rechtvaardig handelen wordt hierdoor gehoorzaamheid tegenover de 
Schepper, waarin de laatste norm van het recht besloten ligt 
Tot de 19e eeuw heeft deze natuurrechtsleer zich in een vrij 
onveranderde vorm m de katholieke kerk gehandhaafd (Kerber e a 
1981, 64-67) Vanuit de opkomende sociale vragen ontstond een nieuwe 
situatie die het doordenken van de traditionele gerechtigheidsleer 
noodzakelijk maakte De vernieuwing werd ingezet in de encycliek Rerum 
novarum' (1891), waarin met alleen meer het handelen van de individuele 
christen naar het criterium van gerechtigheid wordt beoordeeld, maar 
ook de sociale structuren als zodanig Langzamerhand werd men zich 
bewust dat het in de moderne gerechtigheidsproblematiek niet ging om 
een voorbijgaande storing m een voorgegeven, door God gewenste 
natuurli jke ordening van de samenleving, maar om een sociale 
problematiek waarop de mensheid nog gezamelijk een antwoord moest 
trachten te vinden Dit heeft ook voor de katholieke natuurrechtsleer 
grote gevolgen gehad. Het overschrijdt het kader van deze uiteenzetting 
om dit verder uit te werken (zie hiervoor Kroh 1982) We wijzen hier 
alleen op de vermeende a-historische en maatschappij-onafhankelijke 
opvatting van het natuurrecht (Kroh 1982, 126) In de sociale leer van 
de kerk is men daarom gaan spreken over 'lustitia sociahs' m 
onderscheid met de bovenstaande traditionele interpretatie van lustitia' 
Sociale gerechtigheid moest een antwoord geven op de nieuwe sociale 
vragen naar een rechtvaardige ordening van de maatschappij, die de 
individuele zedelijkheid overstijgt (Kerber e a 1981, 64) 
De inhoud van dit begrip van sociale gerechtigheid is echter zeer 
onduidelijk m de moraaltheologische literatuur (Vonlanthen 1973, 175 ev , 
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Kerber е.a 1981, 66) Het centrale probleem is hoe zich dit begrip 
verhoudt ten opzichte van de traditionele driedeling van gerechtigheid (Vonlanthen 1973, 219-225). Oorspronkelijk heeft men sociale 
gerechtigheid gericht op een nieuwe vormgeving van de 
arbeidsverhoudingen met het oog op een algemeen welzijn. Sociale 
gerechtigheid moest een nieuwe ordening geven van het gebied waarop 
traditioneel de 'lustitia commutativa' betrekking had De organisatie van 
de economische verhoudingen door de staat moet echter ook 
privaatrechtelijk geregeld worden en de naleving hiervan moest door de 
staat worden afgedwongen. Daarmee kreeg sociale gerechtigheid tevens 
de betekenis van 'lustitia legalis' Deze maatregelen hebben echter nog te 
weinig effect gehad ten aanzien van het voorkomen van 
onrechtvaardigheid. De staat heeft een enorm apparaat van verzorgende 
instituties m het leven geroepen om de nog gevoelde 
onrechtvaardigheden te bestrijden. Door het heffen van belastingen kan 
ZIJ een deel van de economische rijkdom herverdelen Sociale 
gerechtigheid komt daarmee op het terrein van de 'lustitia distr ibutiva'. 
Het sociale gerechtigheidsbegnp in de moraaltheologie is langzamerhand 
op zoveel verschillende en zelfs tegenstrijdige gebieden van de 
maatschappelijke werkelijkheid toegepast, dat een eenduidige 
begripsbepaling volgens Vonlanthen onmogelijk is (Vonlanthen 1973, 232) 
Elke omschrijving loopt het gevaar de complexe en omvattende inhoud 
van sociale gerechtigheid te reduceren tot een van de traditionele vormen 
van gerechtigheid (Vonlanthen 1973, 109-140) Gemeenschappelijk m de 
verschillende pogingen tot begripsomschrijving is ui tdrukking te geven 
aan het diep-mensehjke verlangen naar sociale vooruitgang en eerlijke 
verhoudingen op alle levensterreinen Een utopisch verlangen naar een 
daadwerkelijke realisering van recht en gerechtigheid m de 
maatschappelijke structuur (Vonlanthen 1973, 233). 
Vanwege de onbepaaldheid van het begrip sociale gerechtigheid in de 
katholieke moraaltraditie zullen we dit begrip trachten te verhelderen via 
een exemplarische bestudering van gerechtigheid in enkele bijbelse 
traditiestromen. Een dergelijke verheldering is ook noodzakelijk omdat 
vanaf de eerste kerkvaders m de moraaltheologische gerechtigheidsleer 
het grieks-romemse begrippenkader sterk maatgevend is geweest ten 
koste van de bijbelse traditie (Kerber e.a. 1981, ЗЗ) 2 *. In het 
navolgende zetten we eerst twee ontwikkelingslijnen van het 
gerechtigheidsbegnp m het Oude en Nieuwe Testament naast elkaar. Dee 
lijnen bevatten onderscheiden accenten van dit begrip, die echter niet 
van elkaar gescheiden mogen worden. Vervolgens spitsen we onze 
analyse toe op het rechtvaardig handelen in de maatschappelijke orde bij 
de vroege profeten. Via deze exemplarische analyse trachten we enkele 
kenmerken van dit rechtvaardig handelen op het spoor te komen Het 
navolgende is nadrukkelijk geen analyse van het bijbelse 
gerechtigheidsbegnp (indien zoiets al mogelijk zou zijn) Doel van deze 
exemplarische analyse is een aanzet te geven tot een nadere invulling 
van het religieus-moreel criterium van gerechtigheid. 
In het Oude Testament zijn twee ontwikkelingslijnen van het 
gerechtigheidsbegnp aanwezig die m het Nieuwe Testament terugkeren (Schillebeeckx 1977, 128; Kerber e.a 1981, 17-19) Enerzijds een lijn 
vanuit de sapientièle l iteratuur naar Matteüs, waarin de menselijke 
gerechtigheid centraal staat en anderzijds een lijn vanuit de Psalmen, 
Deutero- en Tntojesaja naar Paulus, waarin Gods rechtvaardigend 
handelen centraal staat. 
29
 Een omweg via de de bestudering van de wijsgerige theorievorming 
rond sociale gerechtigheid (zoals Rawls 1971) stuit ook op grote 
theoretische problemen (vergelijk de krit iek op Rawls bij Hare 1973). 
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Gerecht igheid ( 'd ika iosune' ) neemt m het evangel ie van Matteus een 
centra le plaats in Het komt bi j hem alleen voor in redactionele 
tekstgedeel ten als in te rp re ta t ie van het handelen van Jezus (Ker te lge 
1980, 792) Voor de evangel ist is de weg die Jezus is gegaan, de weg 
van de gerech t ighe id (Mt 2 1 , 32) Een weg van gerecht ighe id als 
oproep aan mensen om te gaan leven volgens deze gerech t ighe id . 
Daarmee staat Matteùs m de l i jn van het oud-testament ische t rad i t i e 
waarin gerech t ighe id een aanduid ing is van Gods rech tvaard ig ing van de 
rechtvaard ige ( t sad iq ' ) en niet van de zondaar (Schi l lebeeckx 1977, 128, 
Kerber e a 1981, 18) Dit ge rech t ighe idsbegnp kan de of f ic ieel- joodse 
opva t t i ng worden genoemd van de leidende klassen m Israel Het staat m 
de l i jn van de w i j she ids l i te ra tuur met zi jn loon- en verge ld igsgedachte . 
Hoofddoel van de wi jsheid is het vastste l len van een samenhang tussen 
de goede daad en het he i l , ofwel tussen zonde en onheil (Koch 1976, 
524, Schi l lebeeckx 1977, 122 vv ) Wie als rechtvaard ige leeft , g roe i t 
(Spr 11,28) , zaait een toekomstig loon (Sp r . 11,18) en zal de v r u c h t 
van zi jn handelen genieten (Spr 11,30) HIJ staat voor a l t i jd op vaste 
g rond (Sp r . 10.25 30; 12,3.7 12) Weliswaar is een t i jde l i j k nadeel met 
u i tges lo ten: een rechtvaard ige ( t s a d i q ' ) kan weinig bezi t ten (Sp r . 
16 ,8 ) , hij kan ook zevenmaal ten val komen, maar hij staat steeds weer 
op (Sp r . 24,16) Het is bi jna een natuurwetmat igheid dat gerecht ighe id 
to t het leven m de vol le zm van het woord leidt en de mens voor een 
v roeg t i j d ige dood bewaart (Spr . 10,2 16, 11,4 19.30, 12,28) Door zi jn 
wijs handelen, schept de mens voor zichzelf ge rech t i ghe id , waarbi j Jahwe 
als het ware slechts van v e r r e meewerkt (Koch 1976, 523) In de jongere 
w i j she ids l i te ra tuur wo rd t de wi jsheid verbonden met de gehoorzaamheid 
aan de wet , de thora (b i j v Sir 19,20 22-24) (Schi l lebeeckx 1977, 
124-127). Daardoor word t de universe le wi jsheid beperk t tot een 
exclusieve gave van God aan Israel Vooral de joodse synagoge 
beklemtoonde daarb i j het doen van goede werken ' (aalmoezen, vas ten , 
gebed) die in de hemel een schat aan verd iens ten opstapelen. 
Ook voor Matteùs is de deugdzame mens rech tvaard ig door Gods 
geboden te onderhouden (Mat. 1,19; 13,17, 23,29) (Schi l lebeekcx 1977, 
128-129). Matteus noemt ook de d r ie or thodox- joodse categorieën van de 
'goede werken ' · aalmoezen (Mt. 6 , 1 - 4 ) , vasten (Mt . 6,16-18) en gebed 
(Mt . 6 ,5 -15 ) . Deze werken staan synoniem voor de chr i s te l i j ke 
vo lmaaktheid. Gerecht igheid betekent bij hem ook ethische deugdzaamheid 
zoals in het or thodox- joodse rech tvaard ighe idsbegr ip Matteus ve rw i j t de 
joodse leiders echter wel dat men het wezenl i jke gebod van gerecht ighe id 
heeft ve rge ten , namelijk erbarmen (Mt 23,23-24) HIJ ve rw i j t hen 
hu iche lach t ighe id , waardoor ze de zwaarste lasten laten rusten op kleinen 
en armen (Mt 2 3 , 3 - 4 ) . 
Paulus b o r d u u r t daarentegen voor t op de on tw ikke l ing van het 
ge rech t i ghe idsbegnp die bi j Deutero- en Tnto jesa ja werd ingezet en door 
het vroege chassidisme, de apokalypt iek en Qumran word t voor tgezet 
(Schi l lebeeckx 1977, 127 v . ; Kerber e.a 1981, 17) . Hier in is Gods 
gerecht ighe id een eschatologische en universeel he i l sbegnp , dat 
be t rekk ing heeft op de rech tvaard ig ing door Gods genade God 
rech tvaard ig t ju is t de zondaar door Zi jn genade. 
Zo behoort het merendeel van de Psalmteksten waarin over Jahwe's 
gerecht ighe id word t gesproken , tot de zogenaamde klaagpsalmen van de 
enkel ing (Crùsemann 1976, 437-442) Door Zi jn gerecht ighe id zal Jahwe 
de b idder redden (Ps. 71,2) Zi jn gerecht ighe id bewerkt mets anders 
dan zi jn l iefde en t rouw (Ps. 40 ,11) . Deuterojesaja bedoelt met 
gerecht ighe id het nieuwe eschatologische hei lshandelen van Jahwe 
(Crusemann 1976, 443-446). Israel m de ba l l ingschap, het volk van de 
moedeloze ha r t en , is ve r van Zi jn gerech t ighe id ve rw i jde rd (Jes. 
46,12) Jahwe zal echter heil voor zi jn vo lk bewerks te l l i gen , waarbi j 
zelfs de perzische koning Kores word t ingeschakeld (Jes 45 ,13 ) . Bui ten 
Jahwe is er geen God die rech tvaard ig is en red t (Jes 45 ,20) . 
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Paulus ziet gerechtigheid m aansluiting bij deze oud-testamentische 
traditie met zozeer als een uitdrukking voor het moreel juiste handelen 
van de mens als wel voor de juiste relatie van de mens tot God (Kertelge 
1980, 787) Gerechtigheid is een uitdrukking van het eschatologisch, 
reddende handelen van God en heeft aldus meer betrekking op de 
sotenologie dan op de ethiek Deze eschatologische gerichtheid wordt bij 
Paulus vooral door twee punten gekenmerkt (Kertelge 1980, 788) In de 
eerste plaats wordt gerechtigheid aan de mensen geschonken door het 
sterven en de verrijzenis van Jezus Christus Door het geloof in "Gods 
Zoon die mij heeft liefgehad en zichzelf heeft overgeleverd voor mij' (Gal 2,20) wordt de mens gerechtvaardigd. In de tweede plaats wordt 
gerechtigheid niet door de wet bemiddeld maar door het geloof (Rom. 
10,6) God schept gerechtigheid voorbij de oude weg van de wet door 
het geloof m Jezus Christus (Fil 3,9) Door de macht van het geloof 
wordt een universele gerechtigheid voor joden en heidenen geopend (Rom 10,4). 
Beide lijnen van het gerechtigheidsbegrip mogen echter met m 
absolute oppositie tot elkaar worden geplaatst BIJ Paulus ligt de nadruk 
op Gods gerechtigheid die de zondaar genadevol rechtvaardigt door de 
gelovige belijdenis van Gods heil m het sterven en verrijzen van Jezus 
Christus Deze gerechtigheid die door het geloof wordt geschonken, eist 
echter ook werken m dienst van de gerechtigheid (Rom 6,12-23) (Kertelge 1980, 789) Bevrijd van de macht van de zonde zijn de 
gelovigen nu dienaren van de gerechtigheid (Rom. 6,18); werktuigen m 
dienst van de gerechtigheid (Rom. 6,13) Matteus benadrukt daarentegen 
het menselijk handelen waarvan God eist dat het rechtvaardig moet zi jn. 
Dit rechtvaardig handelen staat bij Matteus met los van de genade (Kerber e.a. 1981, 18) God eist gerechtigheid van de mens als 
vooronderstelling voor de verwerkelijking van Zijn heil op aarde, voor de 
uitbreiding van Gods heerschappij op aarde. Wanneer menselijke 
gerechtigheid gestalte kr i jgt , kr i jgt het eschatologische en universele 
Rijk van God kans om in de werkelijkheid door te breken. Dit Koninkrijk 
der Hemelen neemt aldus bij Matteus dezelfde plaats in als Gods 
gerechtigheid bij Paulus. Beide begrippen duiden op Gods 
onvoorwaardelijk en genadig handelen, waarnaar de mensen "hongeren en 
dorsten" (Mt. 5,3) Een keer gebruikt Matteus m zijn evangelie 
gerechtigheid ook m de paulinische, eschatologische zin van Gods 
gerechtigheid, namelijk op het einde van de spreuken over het zorgen: 
Maar zoek eerst het Koninkrijk en zijn gerechtigheid dan zal dat alles 
u erbij gegeven worden" (Mt. 6,33) (Schillebeeckx 1977, 129). 
Zowel Paulus als Matteus willen het ethisch handelen (werken/ 
menselijke gerechtigheid) en genade (Gods gerechtigheid/ Rijk Gods) bij 
elkaar houden. Beiden kenmerken zich door een ander accent doordat ZIJ 
aansluiten bij verschillende lijnen van het oud-testamentische 
gerechtigheidsbegrip. Voor beiden zijn echter Gods gerechtigheid en de 
menselijke gerechtigheid wezenlijk met elkaar verweven de mens wordt 
opgenomen m Gods gerechtigheid, waardoor hij zichzelf vr i j weet om m 
gerechtigheid te gaan handelen, en m het rechtvaardig handelen van 
mensen kri jgt de genade van Gods gerechtigheid gestalte, doordat Gods 
overvloedige liefde hierin transparant wordt en een rechtvaardig 
handelen honderdvoudig vrucht doet voortbrengen (Mt 13,23)"' 
^ Schillebeeckx brengt m verband hiermee ook het vermoeden naar 
voren dat Jezus door het gebruik van de term Rijk Gods heeft 
kunnen ontsnappen aan de problematiek die door deze verschillende 
traditiestromen wordt opgeroepen (Schillebeeckx 1977, 130). In het 
Rijk Gods-begrip zijn het menselijk handelen en Gods genade 
onlosmakelijk met elkaar verbonden. 
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Wat is nu de inhoud van het rech tvaard ig handelen van mensen met 
b e t r e k k i n g tot de maatschappeli jke orde? We maken deze toesp i ts ing 
vanwege het maatschappeli jke karak ter van de mi l ieucr is is als ethisch 
v raags tuk . We beperken ons tot de opva t t i ng van het rech tvaard ig 
handelen m de maatschappel i jke orde bi j de vroege p ro fe ten , waar sociale 
k r i t i ek als zel fs tandig thema opkomt. We verb inden deze exemplarische 
inz ichten in het tsadaq' -handelen van mensen vervolgens met een 
verwante term 'sapat' ( r ech t sp reken ) . 
De gedachten van de schr i f tp ro fe ten voor de bal l ingschap (Amos, 
Micha, Hosea, Jesaja) c i rke len rond twee brandpunten (Koch 1971, 236). 
Het eerste b randpun t is een u i teenzet t ing over de maatschappeli jke 
toestand van hun dagen (de zgn . sche id rede ' ) , waarbi j de nadruk l ig t 
op de negat iv i te i t en gebrokenheid van deze s i tuat ie . Het tweede 
b r a n d p u n t is een onhei lspro fe t ie , waarin de toekomstige catastrofe word t 
voorspe ld . In de aard van de radicale maatschappi jkr i t iek van deze 
profeten zi jn wij hier geïnteresseerd. Profeten in Israël hebben a l t i jd 
k r i t i ek ui tgeoefend op de heersende bovenlaag van de maatscheppij 
(b i jvoorbeeld Natan tegenover David (2 Sam. 12) en Elia tegenover 
Achab (1 Kon. 18)) (Koch 1971, 238). Het nieuwe bij deze vroege 
sch r i f t p ro fe ten u i t de 8e eeuw ν C h r . is dat ZIJ met meer afzonder l i jke 
personen of gebeurtenissen b e k r i t i s e r e n maar het maatschappeli jke 
systeem Hiermee gaat ook een totale scepsis gepaard omtrent de 
hervormingsmogel i jkheden van d i t systeem. 
Welk maatschappeli jk o n r e c h t hebben deze profeten op het o o g 7 De 
v e r b i t t e r i n g van de profeet Amos komt vooral v o o r t u i t de behandel ing 
van een bepaalde groep 'armen' (Koch 1971, 242). Bij Amos is er steeds 
sprake van groepen mensen die o n r e c h t is aangedaan: behoeft igen 
( e b j o n ) ( 2 , 6 ; 4 , 1 ; 5,12; 8 , 4 . 6 ) , g e r i n g e n (dal) ( 2 , 7 ; 4 , 1 ; 5 , 1 1 ; 8 , 6 ) , 
onderdanige vromen ('anaw) ( 2 , 7 , 8,4) en u i tgebui tenen ( 3 , 9 ) . Wanneer 
men er v a n u i t gaat dat de profeet met deze benaming steeds dezelfde 
groep mensen bedoelt , ontstaat het beeld van de klasse van kleine 
b o e r e n , volwaardige leden van de samenleving die eigen g r o n d b e z i t t e n , 
met onder curatele staan en v i e r centra le rechten bezit ten namelijk 
h u w l i j k , c u l t u s , oorlog en r e c h t s v e r z o r g i n g (Koch 1971, 243-244). De 
t i t e l r e c h t v a a r d i g e ( t s a d i q ) is een aanduid ing voor leden van deze klasse 
van kleine boeren (Amos 2,6; 5,12). Ook m de psalmen wi js t ' tsad iq ' op 
het vo lwaard ig l id van de samenleving zi jn door het bezit van land (Ps. 
3 7 , 2 9 ; 11,6; 125,3) en het hebben van bepaalde rechten zoals deelname 
aan de c u l t u s (Ps. 5 8 , 1 1 ; 6 4 , 1 1 ; 6 8 , 4 ) . De arme is voor Amos met op 
een speciale manier ' r e c h t v a a r d i g e maar hij is net als anderen een 
r e c h t v a a r d i g e . Centraal in de k r i t i e k van Amos staat de behandel ing van 
deze o n d e r s t e laag van g r o n d b e z i t t e n d e boeren (Koch 1971, 244-246). 
Door belachel i jke schulden geraken velen van hen m s lavern i j (Amos 2,6; 
8,6) en ver l iezen h ierdoor hun posit ie als v r i j e persoon die deelneemt 
aan rechtspraak en c u l t u s . Ze worden v e r t r a p t (Amos 2,7; 4,1) en 
v e r d e l g d (Amos 8 , 4 ) . In Amos 5,10-13 is sprake van een bi jeenkomst m 
de s t a d s p o o r t , waarin de verzamelde b u r g e r s een v e r d e l i n g van de 
belast ing moeten v a s t s t e l l e n , die de staat aan een bepaalde plaats heeft 
opgelegd De meer k a p i t a a l k r a c h t i g e personen l u k t het om de s c h a t t i n g 
van de kleine boeren zo hoog te maken, dat ZIJ moeten lenen en m 
schulden g e r a k e n , waardoor zij huis en g r o n d en tenslot te zichzelf 
moeten v e r k o p e n . Micha v e r w i j s t met naar een bi jzondere laag van arme 
boeren maar ziet de totale klasse van boeren b e d r e i g d (Koch 1971, 246). 
Micha r i c h t zi jn k r i t i e k op de maatschappel i jke bovenlaag in de s t e d e n : 
de m i l i t a i r e en civ iele beambten van de koning (Micha 3 , 1 . 9 ) . Deze 
machtigen verzamelen g r o t e voorraden m hun huizen (Micha 6,10) door 
een o n t e i g e m n g s p o h t i e k : "Begeren ZIJ a k k e r s , dan roven ZIJ d i e ; begeren 
ZIJ h u i z e n , dan nemen ZIJ d i e . ZIJ leggen beslag op de man en zi jn h u i s , 
op de b e z i t t e r en zi jn bez i t" (Micha 2 , 2 ) . Ook Jesaja s p r e e k t over de 
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o n d e r d r u k k i n g van de hele klasse van boeren, die door 
belast inghef f ingen van Jeruzalem m de schulden komen (Jes. 5 ,8; 
10 ,1 -4 ) . Daardoor ver l iezen de armen (dal ) hun rechten (mispat) ofwel 
hun posit ie als v r i j persoon. 
Waarnaar verwi jzen recht (mispat) en gerech t ighe id ( tsedaqa) in het 
kader van deze sociale kr i t iek? Deze zi jn met ingeperk t to t een 
ju r id ische of ethische betekenis, maar verwi jzen naar een bepaalde 
o rden ing m de gemeenschap (Koch 1971, 249-253; 1976, 513). De profeet 
Amos l i j k t aan te s lu i ten bij een ove r l eve r i ng , die de heilsgeschiedenis 
met alleen met de gave van het beloofde land laat eindigen maar tevens 
met een hiermee verbonden gave van ge rech t i ghe id . Onder d i t laatste 
moet verstaan worden een rechtvaard ige o rden ing in de maatschappij op 
basis van een inz icht m recht en ge rech t i ghe id . Een voorbeeld h iervan 
¡s Amos 3,4-7 waarin sprake is van een met het huis van Jozef en Bethel 
verbonden gerecht ighe id (Koch 1976, 526). Op g rond van deze gave kan 
Israël de hei lsgeschiedenis ve rder voeren door een handelen dat getrouw 
is aan de gemeenschap. Ook bij Micha is gerecht ighe id aan het volk 
gegeven aan het einde van de woest i jn tocht (Micha 6 , 5 ) . Op grond van 
deze gave zou men behoren te weten wat recht is (Micha 6 ,8 ) . De 
heersende bovenlaag, die een bi jzondere verantwoorde l i j khe id kent voor 
het recht (Micha 3 , 1 ) , heeft echter het recht geminacht (Micha 3,8) en 
daarmee tegen de gemeenschap gehandeld (Koch 1971, 254-255). Ook bi j 
Jesaja is deze v e r b i n d i n g tussen de hei lsgeschiedenis en de gave van 
recht en gerecht ighe id du ide l i j k aanwezig in het lied van de wi jngaard 
(Jes. 5 ,1 -8 ) . Nadat Israel was 'gep lan t ' , verwacht Jahwe recht en 
gerecht ighe id als v r u c h t . Maar het tegendeel geschiedde m de 
o n d e r d r u k k i n g van de arme klasse van de bevo l k i ng . Samenvattend zien 
we dat de sociale k r i t i ek van de vroege sch r i f t p ro fe ten s te rk ger ich t is 
op de si tuat ie van een bepaalde klasse van kleine boeren (Koch 1971, 
256). Deze k r i t i ek is nauw verbonden met t rouw aan het handelen van 
Jahwe in de hei lsgeschiedenis. Aan elk van de stammen van Israël is een 
erfdeel ver leend tesamen met de gave van recht en gerech t ighe id , de 
gave om getrouw aan de gemeenschap te handelen (sdq) en van de 
rechtsposi t ie (mispat) van elke volwaardige persoon Toetssteen voor het 
' tsadaq'-handelen is dan ook de omgang van mensen (macht igen) met de 
armen. Rechtvaardig handelen moet hun posi t ie m de gemeenschap 
herste l len 3 ' 
Nauw verbonden met rech tvaard ig handelen (sdq) is rechtspreken 
(sp t ) (Koch 1976, 518). In brede zin betekent 'sapat een handelen, dat 
de vers toorde o rden ing van een ( rechts)gemeenschap hers te l t (L iedke 
1976, 1001-1002). Het sapat ' -handelen v i n d t plaats m een dr iehoeksver -
houd ing : twee mensen of twee groepen waarvan de onder l inge relat ie is 
ve r s too rd , worden door het sapat' van een derde opnieuw m een 
toestand van v rede gebracht (Num. 13,24; Deut . 1,16; 1 Sam. 24,13.16; 
Jes. 2,4) Spt gesch iedt , doordat de v e r s t o r i n g tussen twee par t i jen 
door de rechtsprekende word t weggenomen. Is een van de par t i jen de 
oorzaak dan kan d i t de ' ve rn ie t i g i ng ' van deze par t i j inhouden: zo word t 
de moordenaar aan zi jn b loedwreker u i tge leverd (Num. 25 ,1 ) . In d i t l icht 
is het verk laarbaar dat de onde rd ruk te die de zwaarste gevolgen van een 
3 1
 Met de armen als bevoorrechte on tvanger van gerecht ighe id word t in 
het Nieuwe Testament de sociale klasse van de 'p tochoi ' bedoeld 
(Stegemann 1981, 8 -12) . Dit zi jn bedelaars ( L k . 16,20) , soms re izend, 
soms op een plaats ve rb l i j vend ( L k . 14, 21-23) , die naakt kunnen zi jn 
(Hand. 3 ,17 ) , honger l i jden ( L k . 3 , 1 1 ; 6 ,20v . ) en al ler lei gebreken 
of ziekten kunnen hebben ( L k . 16,20) . Deze klasse is zeer groot 
geweest m Palestina t i jdens de romeinse ke izer t i jd door al ler lei sociale 
fac to ren , zoals t e rugva l van de handel , concentrat ie van het bez i t , 
zware belast ingen en misoogsten (Stegemann 1981, 12-15). 
129 
verstoorde relatie moet dragen, vraagt om hem recht te verschaffen (Ps. 
7,9; 26,1; 35,24; 43,1). In deze context wordt 'sapat' ook als redden/ 
bevrijden opgevat (2 Sam. 18,19.31). Dit geldt voor alle plaatsen waar 
armen en onderdrukten het object zijn van 'sapat' (Jes. 1,17.23; 11,4; 
Ps. 10,18; 72,4; Spr. 29,14). Het resultaat van 'sapat' is, evenals van 
'tsadaq', als een toestand te verstaan (Liedke 1976, 1004-1005). Zo wordt 
m het Oude Testament gesproken over het recht (mispat) van de armen (Ex. 23,6; Deut. 10,18; 24,17; 27,19; Jes. 10,2; Jes. 5,28; Ps. 140,13; 
Job 36,6), van de Israëlieten (o.a. Ex. 28,30), van de priesters (o.a. 
Deut. 18,3), van de bestuurders (1 Kon. 15,8). Spt is dan het 
handelen, dat het recht van de armen (de rechtsordemng) herstelt. 
Met name voor het handelen van de koning worden de termen 'tsadaq' 
en 'sapat' vaak samen gebruikt. Voor de koning is het de hoogste 
opgave om een goede rechtsorde (mispat) en gerechtigheid (tsedaqa) 
voor zijn volk te bewerkstelligen (2 Sam. 8,15; Deut. 33,21; 1 Kon. 
10,9; Jer. 22,3.15). In het bijzonder is hij de beschermer van de 
zwakken en door zijn rechtspraak kan hij degene die ten onrechte werd 
beschuldigd, rechtvaardig verklaren (2 Sam. 15,4). 
Op grond van de bovenstaande exemplarische bestudering van 
gerechtigheid (en recht) zouden wij tot een omschrijving van 
gerechtigheid willen komen, waarin de volgende elementen zijn 
opgenomen: (a) gerechtigheid heeft betrekking op het ethisch handelen 
van mensen en wel een partijdig handelen voor armen en zwakken; (b) 
gerechtigheid is ook een bepaalde toestand van heelheid, die de 
rechtvaardige omringt, ofwel een juiste ordening in een (rechts)gemeenschap; (c) m het rechtvaardig handelen kri jgt Gods 
gerechtigheid (Paulus) ofwel het Rijk Gods (Matteüs) gestalte; (en 
omgekeerd) doordat mensen zich opgenomen weten in Gods gerechtigheid, 
weten zij zichzelf vr i j om rechtvaardig te handelen. Samengevat leidt dit 
tot de volgende formulering van een bijbelse opvatting van sociale 
gerechtigheid: 
het partijdig handelen van de mens voor armen en zwakken met het 
oog op de vestiging, respectievelijk het herstel van een toestand 
van heelheid m de gemeenschap, door welk handelen Gods 
gerechtigheid/ Rijk Gods gestalte kr i jgt . 
In hoeverre kan dit bovenstaande bijbelse gerechtigheidsbegrip een 
aanzet geven voor de formulering van gerechtigheid als religieus-moreel 
criterium, waaraan een concreet voorschrift moet voldoen? In hoofdstuk 
1 hebben we beargumenteerd dat zowel m een theologische als 
filosofische ethiek de redelijkheid als laatste fundament van de morele 
rationaliteit fungeert. Dit impliceert, dat het theologische begrip van 
sociale gerechtigheid niet tegen het redelijke criterium van 
umversaliseerbaarheid m mag gaan. Daarom gaan we tot slot van dit 
onderdeel na in hoeverre het begrip van formele gerechtigheid met het 
boven geformuleerde bijbelse begrip van sociale gerechtigheid kan 
worden geïntegreerd m een religieus-moreel criterium van sociale 
gerechtigheid. 
Zowel het bijbelse als filosofische gerechtigheidsbegrip bieden een 
conflict-regeling voor verstoorde verhoudingen. De richting waarin men 
deze regeling ontwikkelt, l i jkt echter diametraal tegenover elkaar te 
staan: in het bijbelse gerechtigheidsbegrip wordt gesproken van een 
partijdige keuze en m het wijsgerige begrip van formele gerechtigheid 
juist van een onpartijdige keuze. Deze onpartijdigheid heeft betrekking 
op het afwegen van zowel mijn eigen actuele preferentie als de 
preferentie van de ander die ik mij hypothetisch eigen maak. Doel van 
dit onpartijdig afwegingsproces is het uitsluiten van (ethisch) egoïsme: 
mijn preferenties geven met noodzakelijk en apriori de doorslag bij de 
keuze van het moreel juiste handelen m een situatie. De preferenties van 
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de ander worden meegewogen alsof ze mijn eigen preferenties zijn Het 
bijbelse gerechtigheidsbegnp li jkt te stellen dat de ander, respectievelijk 
zijn preferenties per definitie de voorrang moeten hebben. Daarmee gaat 
het bijbelse gerechtigheidsbegnp verder dan uitsluiting van egoïsme en 
verplicht het tot een altruïstische keuze Althans, het l i jkt tot een 
altruïstische keuze te verplichten. In onze bijbelse omschrijving staat 
echter 'een partijdige keuze voor armen en zwakken' Wanneer men het 
predikaat arm en zwak per se toekent aan 'de ander', zouden we met een 
altruïstische keuzeregel te maken hebben Altruïsme is echter met de 
gestalte die de christelijke liefde tot de naaste aanneemt32 Wie arm en 
zwak is m een situatie, is niet aprion te bepalen dit kan zowel de 
ander als ikzelf zijn Wanneer men dit los van de situatie zou 
vaststellen, zouden we het morele oordeel beperken tot het intuïtieve 
niveau Het laatste fundament is echter de kritische rede Een kritisch 
moreel oordeel dient te worden voltrokken in het licht van de concrete 
situatie (of klassen van situaties) In termen van het formele 
gerechtigheidsbegnp zou men 'de zwakke' kunnen operationaliseren in de 
preferentie (actueel of hypothetisch) met de hoogste intensiteit' De 
partij wiens preferentie in een situatie het zwaarste weegt, is m deze 
situatie de zwakste part i j . Armen en zwakken zouden we m het 
verlengde hiervan willen omschrijven als de meest bedreigde, benadeelde 
partij in een conflict. 
Een ander verschil tussen het boven geformuleerde bijbelse 
gerechtigheidsbegnp en het filosofische begrip van formele gerechtigheid 
is de aanduiding van de vestiging, c.q het herstel van een situatie 
van heelheid in de gemeenschap als doel van de partijdige inzet voor 
armen en benadeelden Deze aanduiding verwijst naar de verstoorde 
verhoudingen m de gemeenschap, die door het rechtvaardig handelen 
moeten worden hersteld Dit impliceert het ideaal van een heilzame 
gemeenschap, die het resultaat van de conflictregeling is Wanneer de 
zwakke (= partij met de preferentie met de hoogste intensiteit) recht 
wordt gedaan (= de hoogste prioriteit wordt gegeven), wordt een 
verstoorde ordening m een gemeenschap hersteld De aanduiding met 
het oog op een toestand van heelheid vormt aldus een aanvulling op 'het 
partij kiezen voor armen en zwakken' 
Een laatste verschil is de aanduiding van Gods gerechtigheid (Paulus) 
of het Rijk Gods (Matteüs) die door de menselijke gerechtigheid zichtbaar 
wordt en gestalte kr i jgt WIJ hebben hierover opgemerkt, dat Gods 
gerechtigheid met in oppositie met de menselijke gerechtigheid moet 
worden beschouwd Gods gerechtigheid/ Gods Rijk wordt transparant m 
en door het rechtvaardig handelen van mensen Wanneer we deze 
aanduiding m het moraaltheologisch gerechtigheidsbegnp opnemen, moet 
dit met in stri jd met de rationaliteit van de menselijke gerechtigheid 
worden gezien. Het is een aanduiding van het theologische perspectief, 
waarbinnen het menselijk handelen wordt geplaatst. Ofwel: door partij 
te kiezen voor de meest bedreigde, benadeelde partij (zwakke) kijgt 
Gods Rijk gestalte. 
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 Volgens Beemer moet deze term begrepen worden m oppositie tot het 
burgerlijke begrip van egoïsme de mens die zichzelf genoeg is (Beemer 1983, 78-79) In deze oppositie bli j ft de term altruïsme 
afhankelijk van de burgerlijke ideologie. Op dit punt dient ook deze 
term onder krit iek te worden geplaatst en kan een pleidooi voor 
'liefde' vanuit het christelijk geloof worden aangezet. Christelijke 
liefde voor de naaste gaat namelijk aan deze valse oppositie tussen ik 
en de ander voorbij Ze gaat uit van een fundamentele eenheid tussen 
mensen ik vind mijzelf m en door de relatie tot de ander (en 
omgekeerd) (Beemer 1983, 73-74). 
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We menen aldus het f i losof ische begr ip van formele gerecht ighe id te 
kunnen in tegreren m het boven geformuleerde bi jbelse begr ip van 
gerecht ighe id Op basis h iervan komen we to t een rel ig ieus-moreel 
c r i t e r ium van sociale ge rech t ighe id : 
het par t i j kiezen voor het belang (p re fe ren t ie ) van de meest 
bedre igde, benadeelde par t i j ongeacht wie deze zwakste par t i j is , 
waardoor Gods ge rech t i ghe id / het Ri jk Gods gestalte k r i j g t 
C. Rechtvaardig handelen tegenover dieren 
We gaan nu over to t de derde stap van deze u i teenzet t ing . Twee 
objecties zouden kunnen worden ingebracht tegen het gebru ik van sociale 
gerecht ighe id als rel ig ieus-moreel c r i t e r i u m , waaraan concrete 
voorschr i f ten moeten voldoen met b e t r e k k i n g to t het handelen van 
mensen niet alleen tegenover d ie ren . We gaan hierop i n , omdat in het 
maatschappeli jke conf l ic t van de mi l ieucr is is met alleen groepen mensen 
tegenover elkaar staan maar ook (groepen) mensen tegenover (soorten 
van) d ieren Bi jvoorbeeld fokkers in de bon t i ndus t r i e , handelaren in 
bont en dragers van bon tk ledmg tegenover verschi l lende soorten 
pe lsd ieren. Of wetenschappel i jk onderzoekers tegenover bepaalde 
p roe fd ie ren . In de eerste plaats kan d i t het bezwaar zi jn van 
begr ipsve rvag ing van het bi jbelse begr ip gerecht igheid door d i t te 
hanteren voor het handelen van de mens als beeld van God. In de 
tweede plaats het bezwaar van een oneigenl i jk gebru ik van deze term als 
rel ig ieus-moreel c r i t e r i u m , omdat d ieren geen ethisch relevante par tners 
zi jn waarvoor het ge rech t i ghe idsbegnp zou kunnen ge lden. Op beide 
objecties gaan we achtereenvolgens in 
Met beg r ipsve rvag ing bedoelen we dat de term bi jbelse gerecht ighe id 
een geheel ander toepassingsveld en betekenis k r i j g t door haar te 
gebru iken in de context van het handelen van de mens tegenover d ie ren . 
In het onderstaande zul len we t rach ten aan te tonen , dat in beide 
bi jbelse t rad i t ies t romen van gerecht ighe id die we m het voorafgaande 
hebben onderscheiden, d i t begr ip word t gehanteerd m de context van de 
schepp ing : van Gods zegenend handelen of van het handelen van de 
mens in het gestalte geven aan Gods zegen Indien d i t het geval is , 
impl iceert d i t ook het zorgend handelen ten opzichte van d ie ren , waarvan 
m het handelen van de mens als beeld Gods sprake is (zie paragraaf 
2 2 2 sub C) In het navolgende gaan we achtereenvolgens in op de 
t rad i t ies t room van Gods ge rech t ighe id , vervo lgens die van de menseli jke 
gerecht ighe id en tenslot te op het handelen van de koning waarin beide 
t rad i t ies t romen nauw met elkaar verbonden z i j n . 
(a) Over Gods gerecht ighe id word t zeer veel in de psalmen gesproken 
(Crusemann 1976) in het b i jzonder in de hymnen van de gemeenschap 
(Koch 1976, 519) De gerecht ighe id die zich m de hemel bev ind t (Ps. 
89,17, 97,2) daalt m de vorm van een theofame af naar de aarde (Ps. 
85,11-14; 97 ,6 ) . Doel van deze theofame is de m de tempelcul tus 
verzamelde gemeenschap. Wanneer Gods gerecht ighe id op het volk en het 
land is neergedaald, begenadigt ZIJ deze met een dr ie ta l zaken. (1) leven 
en v ruch tbaa rhe id (PS 65,6-14; 103,6) (idem met regen Hos 10,12; 
Jes 4 5 , 8 ) ; (2) zegen over mogeli jke v i janden (Ps. 48 ,11v . , 129, 4 v . ; 
Micha 7 , 9 v . ) ; (3) het vermogen om het goede te doen (Ps 99 ,4 , Hos. 
2 , 2 1 ; Jes. 1,21 27; 3 3 , 5 ) . Deze derde gave is een vooronders te l l ing voor 
de eerste en de tweede (Koch 1976, 520) Omdat de met Gods 
gerecht ighe id begenadigde deelnemers van de tempelcul tus (Ps. 3 3 , 1 ; 
142,8) gemeenschapsgetrouw en zedeli jk j u i s t handelen, veroorzaken ZIJ 
welvaar t ( leven en v ruch tbaarhe id ) voor zichzelf en hun omgeving en 
een zege over mogeli jke v i janden. Be langr i j k voor onze u i teenzet t ing is 
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de constatering dat het rechtvaardig handelen van mensen m het 
verlengde van Gods gerechtigheid wordt geplaatst en ook op het 
handelen ten opzichte van het milieu wordt toegepast Rechtvaardig 
handelen heeft hierin de betekenis van het zorg dragen voor leven en 
vruchtbaarheid. Daarmee komt gerechtigheid m het perspectief van het 
handelen van de mens als beeld van God te staan, namelijk het zorg 
dragen voor Gods zegen van vruchtbaarheid etc (zie paragraaf 2.2 2 ). 
In de psalmen komt dit scheppmgsperspectief van Gods gerechtigheid 
zeer frequent voor (Ps 33,4-8, 89,11-17) 
(b) In de oud-testamentische traditiestroom, waarin de menselijke 
gerechtigheid centraal staat, wordt gerechtigheid ook als criterium voor 
het ethisch juiste handelen tegenover het milieu gebruikt In het boek 
der Spreuken heeft het rechtvaardig handelen niet alleen betrekking op 
de (partijdige) inzet voor het recht van armen (Spr 29,7), maar ook op 
de dieren "de rechtvaardige weet wat zijn beesten behoeven, maar de 
zondaar is meedogenloos van aard" (Spr 12,10) (Koch 1976, 524) 
Opnieuw ligt er een verbinding met het handelen van de mens als beeld 
Gods Meedogenloos, с q gewelddadig optreden hebben we als een 
vermindering van de goede scheppingsordening geïnterpreteerd (zie 
paragraaf 2 2 2 sub E) Het rechtvaardig handelen tegenover dieren is 
het tegenovergestelde van gewelddadig handelen het impliceert een zorg 
dragen voor de levensmogelijkheden van dieren. 
(c) In het handelen van de koning zijn de beide traditiestromen van 
Gods gerechtigheid en het menselijk rechtvaardig handelen nauw 
verbonden (Koch 1976, 523). HIJ geldt als bevoorrechte ontvanger van 
Gods gerechtigheid Deze gave zorgt ervoor dat hij m zijn volk een 
sfeer of krachtenveld van gerechtigheid vestigt voor armen en 
onderdrukten (Ps 72,2.4.12-14). Zijn rechtvaardig handelen werkt m 
op de gerechtigheid, die bergen en heuvels eigen kan zijn (Ps 72,3). 
De betekenis hiervan wordt nader verheldert m vers 16 van dezelfde 
psalm, waarin wordt gesproken over een overvloedige graanoogst op het 
land en langs de bergkammen Ook hier wordt rechtvaardig handelen 
geplaatst in het scheppmgsperspectief. handelen m de relatie van de 
mens tot het milieu is rechtvaardig, wanneer het zorg draagt voor een 
goede ordening tussen beiden zodat de vruchtbaarheid van het land (cfr . Gods zegen) de mens ten goede komt. 
Op basis van de voorafgaande voorbeelden kunnen we een 
voorzichtige conclusie trekken omtrent de mogelijkheid van een 
toepassing van het bijbelse gerechtigheidsbegrip op het handelen van 
mensen ten opzichte van het milieu: zowel waar deze handelingen zichzelf 
en zijn medemensen raakt, als de dieren. We spreken van een 
voorzichtige conclusie, omdat er slechts een klem aantal bijbelcitaten is 
waarin gerechtigheid wordt gebruikt als criterium voor het juiste 
handelen van de mens in de scheppingsorde en verschillende citaten met 
even gemakkelijk te interpreteren zijn (zoals Ps. 72,3) In de 
voorafgaande teksten is echter een indicatie aanwezig, dat gerechtigheid 
ook m de verschillende tradities gehanteerd wordt voor het juiste 
handelen van de mens als beeld Gods m dienst van Gods zegen. Deze 
zegen realiseert zich m een heilzame kracht van groei/ vruchtbaarheid 
voor mens en dier Gerechtigheid kan zowel een partijdige inzet voor 
deze heilzame kracht van mensen als van dieren inhouden. Welke 
partijdige inzet is vereist, hangt af van de vraag hoe m een bepaalde 
situatie de scheppingsorde het best gestalte kr i jgt In algemene zin is 
het handelen van de mens als beeld van God rechtvaardig wanneer Gods 
zegen m de goede scheppingsordening gestalte kr i jg t , dat wil zeggen de 
levensmogelijkheden en vruchtbaarheid van mens en dier gerealiseerd 
worden3 ' . 
33
 Er zijn ook voorbeelden van moraaltheologen, die de sociale ethiek 
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Een tweede bezwaar m verband met de moraaltheologische toepassing van 
het ge rech t i ghe idsbegnp op het handelen van de mens ten opzichte van 
dieren Zi jn d ieren wel moreel relevante p a r t n e r s , waarmee m het morele 
oordeel reken ing moet worden gehouden? Deze vraag naar de morele 
re levant ie van d ieren moet worden onderscheiden van de vraag welke 
morele s ign i f i cant ie aan dieren toekomt (Ach te rbe rg 1984, 150). Morele 
s ign i f i cant ie heeft be t rekk ing op de v raag naar het gewicht dat aan 
bepaalde belangen van (moreel relevante) wezens kan worden toegekend. 
Het is echter a l lereers t noodzakeli jk om vast te stel len of bepaalde 
levende wezens moreel re levant zi jn (en dus bepaalde belangen moeten 
worden toegekend) , voordat men het morele gewicht van deze belangen 
kan bepalen 
In de ethiek gaat het om de v raag wat de mens behoort te doen 
( 'ought to do' ) ten opzichte van anderen Deze anderen kan men in twee 
categorieën verdelen (Ach te rbe rg 1982, 83) In de eerste plaats be t re f t 
d i t de categor ie van de morele gesprekspar tne rs (of moral agents ' : 
M A . ) . Hieronder vers taat men wezens die het vermogen hebben om deel 
te nemen aan de redel i jke dialoog omtrent de morele ju i s the id van 
k r i t i sch morele p r inc ipes . Μ Α. 's zi jn menseli jke subjecten die zowel 
morele p l i c h t e n als rechten hebben en v e r a n t w o o r d e l i j k mogen worden 
geacht voor hun d a d e n . In de tweede plaats kent men een categorie van 
b e g u n s t i g d e subjecten van de moraal (ofwel 'moral p a t i e n t s ' : Μ. Ρ ). 
M P. s z i jn wezens die met zelf morele v e r a n t w o o r d e l i j k h e i d kunnen 
dragen maar die een morele status w o r d t toegekend zodat hun belangen 
in het morele oordeel moeten worden meegewogen. Tot deze categorie 
r e k e n t men m de ethiek de 'onmondige personen' in de ruimste zin van 
het w o o r d : bewustelozen, ongeborenen, k leine k i n d e r e n , zwakzinnigen 
en k r a n k z i n n i g e n . Iemand k r i j g t de morele status van een M.P. in de 
mate waarin hij het vol le persoon-zi jn m de zin van een M.A. n a d e r t . 
Kenmerken die een persoon t o t een moreel aanspreekbaar subject maken, 
z i jn- (a) ze l fbewustz i jn in de zin van een bewustz i jn van zichzelf als een 
v o o r t d u r e n d en van anderen onderscheiden zelf, ( b ) rat ional i te i t als 
taalgebonden vermogen t o t abstract r e d e n e r e n , zoals dat t o t u i t i n g komt 
m het kunnen general iseren en v o o r s p e l l e n ; (c) het vermogen om 
volgens regels te handelen en ( d ) een vermogen om persoonl i jke relaties 
op basis van w e d e r k e r i g h e i d met anderen aan te gaan ( A c h t e r b e r g 1982, 
82-85) Deze v i e r kenmerken t r e f f e n we gewoonl i jk aan bi j volwassen 
normale, d . i . mentaal met gestoorde, menseli jke p e r s o n e n . M.P.'s 
bezi t ten deze kenmerken ook in meer of mindere mate. Zo t r e d e n kleine 
baby's m zeer elementaire vormen van communicatie met hun o m g e v i n g . 
Maar ook aan chimpansees heeft men b i jvoorbeeld de gebarentaal van 
doofstommen kunnen l e r e n . Niet alleen bi j 'onmondige mensen' maar ook 
bi j bepaalde andere levende wezens (met name hogere zoogdieren) zi jn 
deze v i e r kenmerken in meer of mindere mate aanwezig. 
De aanwezigheid van deze psychische capaciteiten is wel een 
noodzakel i jke maar nog geen voldoende g r o n d om als M P. te worden 
aangemerkt . De aan- of afwezigheid van psychische capaciteiten is op 
zich nog geen g r o n d voor morele re levant ie van bepaalde wezens 
( A c h t e r b e r g 1985). Deze voldoende reden is gelegen m de 
omstandigheid dat levende wezens op g r o n d van de voornoemde 
psychische voorwaarden het vermogen hebben om te l i j d e n , m het 
b i j zonder de g e w a a r w o r d i n g hebben pi jn te l i jden ( A c h t e r b e r g 1982, 83; 
1984, 150). Het kan t o t de voornaamste doeleinden van de moraal 
worden g e r e k e n d om het l i jden te v e r m i n d e r e n en zo mogeli jk t e 
v o o r k o m e n . Het l i jden van een levend wezen eist morele considerat ie van 
handelende personen ( M . A . ' s ) . Over de mate waarin aan d i t l i jden 
aarzelend u i t b r e i d e n t o t een ecologische v e r a n t w o o r d i n g van mensen 
voor d i e r e n (zie Landmann 1981). 
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gewicht moet worden toegekend (morele s ign i f icant ie) is nog mets 
besl is t . We stellen h ier slechts vast dát bepaalde levende wezens bu i ten 
de k r i ng van M.A . ' s het vermogen hebben om te l i jden op g rond van 
bepaalde psychische capacitei ten en dat hen daarom een morele status 
van M.P. toekomt. Voor zover dieren deze status van M.P. kan worden 
toegekend, is er geen sprake van oneigenl i jk geb ru i k van de term 
gerecht igheid als c r i t e r i um voor het handelen van de mens ( M . A . ) ten 
opzichte van deze levende wezens (M P. 's ) 3 1 ' . Het milieu als zodanig in 
haar verschi l lende systeemniveaus (van component tot landschap) komt 
geen (zel fs tandige) morele status toe Voor het handelen van mensen 
ten opzichte van een bepaalde grondsto f of p lant kan het c r i t e r i um van 
gerecht igheid met worden gehanteerd Dit betekent me t , dat behalve 
mensen (M .A . s) en sommige dieren (M.P 's) de rest van het milieu is 
uitgesloten van het morele afwegingsproces. Het milieu heeft betekenis 
als de na tuur l i j ke omgeving voor mens en d ie r . Het g e b r u i k van het 
milieu door een bepaalde groep mensen kan m conf l i c t komen met de 
funct ie van d i t milieu voor andere mensen of voor bepaalde d ieren 
(M P. 's ) . Het ethische probleem l ig t echter tussen mensen onder l i ng 
en/of tussen mensen en d ieren en met tussen mensen en het milieu m 
haar verschi l lende systeemniveaus. Een ecosysteem is dus geen belang op 
z ich , maar kan een belang zi jn voor een bepaalde groep mensen of 
bepaalde d ie ren . Slechts mzover re het een belang (p re fe ren t ie ) is voor 
een levend wezen met een morele status d ient d i t in het morele 
afwegingsproces te worden meegewogen. 
Nu beide geformuleerde bezwaren een toepassing van het re l ig ieus-morele 
c r i te r ium van sociale gerech t ighe id op het handelen van mensen ten 
opzichte van dieren met m de weg l i j k t te stzaan, formuleren to t slot 
een omschr i jv ing van sociale gerecht ighe id als re l ig ieus-moreel c r i t e r i um 
voor het menselijk handelen in de mi l ieucr is is Deze omschr i j v ing is 
ident iek met de voorafgaande fo rmu le r ing van het re l ig ieus-morele 
c r i te r ium van sociale ge rech t i ghe id . Al leen is Ongeacht wie de zwakste 
par t i j is' nader gespeci f iceerd door de fo rmu le r ing ongeacht of d i t 
bepaalde groepen mensen of bepaalde dieren zi jn Resumerend: 
het pa r t i j kiezen voor het belang (p re fe ren t ie ) van de meest 
bedre igde, benadeelde par t i j ongeacht of d i t bepaalde groepen 
mensen of bepaalde d ieren z i j n , en waardoor Gods g e r e c h t i g h e i d / 
het Rijk Gods gestal te k r i j g t . 
2 .3 .2 . Norm voor het milieubeschermend handelen 
Als laatste conceptuele veld van de autonome moraal hebben we de 
ethische normer ing onderscheiden (zie paragraaf 1 .3 .1 . ) Deze normer ing 
is ger ich t op het fo rmuleren en verantwoorden van een concreet 
voo rsch r i f t . Aan de hand van d i t voo rsch r i f t moeten mensen m staat z i jn 
om de morele ju is the id van een bepaalde handel ing (nameli jk een vorm 
van mil ieubescherming) te beoordelen. We noemen d i t concrete voo rsch r i f t 
de norm voor het mi l ieubeschermend handelen (a fgeko r t : norm voor het 
MBH) . Overeenkomst ig de verschi l lende vormen van mi l ieubescherming 
' ^ Deze toekenning van de morele status van M.P. aan d ieren is geen 
eenvoudige zaak. In de etiologie bestaat nog onvoldoende inz icht m de 
vraag welke dieren een bewuste e r va r i ng van pi jn kennen? Grofweg 
kan men zeggen dat er voldoende aanwijz ingen bestaan dat deze 
e rva r ing bi j alle gewervelde dieren voorkomt (Ach te rbe rg 1982, 84 ) . 
Voor de hogere zoogdieren ( p a a r d , koe, hond e . d . ) is d i t al 
voldoende aangetoond. 
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( p a r a g r a a f 2.1.3 ) kan de mi l ieucr is is op v e r s c h i l l e n d e manieren worden 
opgelost , ofwel kan de betekenis van het milieu voor de mens op 
v e r s c h i l l e n d e manieren worden herste ld Welke oplossing moreel j u i s t is 
m een bepaalde s i t u a t i e , moet men aan de hand van deze norm voor het 
MBH kunnen v a s t s t e l l e n . N a d r u k k e l i j k wijzen we op het b e p e r k t e 
toepassingsveld van deze norm. 
• I n de eerste plaats gaat het om belangenconf l icten door het 
mi l ieuproblematische handelen van mensen Over alle andere vormen 
van een m i l i e u c r i s i s , zoals v e r o o r z a a k t door mil ieurampen of 
b e p e r k i n g e n die i n h e r e n t zijn aan het mi l ieu, w o r d t geen u i t s p r a a k 
gedaan. 
• In de tweede plaats gaat het om b e l a n g e n c o n f l i c t e n , waarin gekozen 
moet worden voor de b e h a r t i g i n g van een van beide belangen in het 
c o n f l i c t . In d i t l icht moet ook onze u i t e e n z e t t i n g over de twee vormen 
van mi l ieubescherming worden g e p l a a t s t . Dit zi jn d u i d e l i j k 
tegengestelde vormen van mi l ieubescherming. In de norm voor het 
mil ieubeschermend handelen zullen we de morele keuze voor een 
bepaald belang ook v e r b i n d e n met een bepaalde vorm van 
mi l ieubescherming. Uitgesloten zi jn s i tuat ies waarin het moreel 
geoorloofd is om twee conf l ic terende belangen m een bepaalde mate te 
b e h a r t i g e n en het dus moreel v e r p l i c h t kan zi jn om t e g e l i j k e r t i j d beide 
vormen van mi l ieubescherming ui t te voeren 
We zul len deze norm verantwoorden door middel van een morele 
argumentat ie in de vorm van een p r a k t i s c h syl logisme Hier in zullen we 
de kenniselementen van paragraaf 2 1. en 2.2 m de minor en maior 
v e r d i s c o n t e r e n . Dit geeft deze paragraaf het k a r a k t e r van een resume. 
De meeste kenniselementen m het syl logisme kunnen we v a n u i t onze 
voorafgaande u i teenzett ingen als bekend v e r o n d e r s t e l l e n . In het 
navolgende zullen we slechts over twee zaken u i t w e i d e n , die nieuw zi jn 
ten opzichte van het voorafgaande 
De norm voor het mil ieubeschermend handelen v o r m t de conclusie, die 
op basis van de premissen van de maior en minor kan worden 
v e r a n t w o o r d . De geformuleerde norm is te s i tueren op een relatief hoog 
a b s t r a c t i e n i v e a u . De norm voor het MBH heeft aldus b e t r e k k i n g klassen 
van s i tuat ies (van de mi l ieucr is is) en klassen van handelingen (vormen 
van mi l ieubescherming) . Dit heeft als v o o r d e e l , dat deze norm op een 
veelheid van situat ies van toepassing is De gevonden norm biedt aldus 
een r e g e l , die het morele oordeel m een zeer g r o o t aantal situaties kan 
o n d e r b o u w e n . Hiervoor verwi jzen we naar de onder l inge verwevenheid 
van syl logismen (zie paragraaf 1 4 . 1 . ) , waarbi j de conclusie u i t een meer 
a b s t r a c t syllogisme de maior vormt in een syl logisme op een lager 
a b s t r a c t i e n i v e a u . De gevonden norm voor het MBH kan worden 
gehanteerd als (meer abstracte) maior m een veelheid van nieuwe 
syl logismen met het oog op het onderbouwen van een concreet v o o r s c h r i f t 
m een meer specif ieke s i t u a t i e . 
De opbouw van deze paragraaf is als v o l g t . We gaan al lereerst m op een 
tweetal zaken die te maken hebben met een moreel oordeel dat we 
omschreven hebben als een i n t r a p e r s o o n l i j k afwegingsproces tussen de 
v e r s c h i l l e n d e belangen die m een s i tuat ie m c o n f l i c t met elkaar kunnen 
zi jn In p u n t A gaan we m op de belangen van mens en d i e r ; m p u n t В 
op een p n o n t e n n g van de belangen op basis van g e r e c h t i g h e i d . Tot slot 
van deze paragraaf onderbouwen we de norm van het MBH met behulp 
van een sy l logist ische a r g u m e n t a t i e . 
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Α . Belangen van mens en dier 
We zul len in het onderstaande aangeven wat we verstaan onder de 
belangen van mens en d i e r . We doen d i t m het l icht van de algemene 
aanwijz ing overeenkomst ig de dynamische o p v a t t i n g van het p r a k t i s c h 
syl logisme. Welke belangen zijn moreel re levant m het l icht van de 
s c h e p p i n g s o r d e n i n g , waarin mens en d i e r een eigenwaarde hebben? 
De eigenwaarde van mens en d ier hebben we ge ïn te rp re teerd m het 
l icht van Gods zegen, die hen m de schepping is meegegeven (zie 
paragraaf 2 2 . 1 . sub D) Deze zegen is voor een be langr i j k deel voor 
beiden hetzel fde: een heilzame kracht van g roe i , v ruch tbaa rhe id en 
volheid Mens en d ie r behoren tot dezelfde categorie levende wezens aan 
wie Gods zegen is ve r leend . Op grond van deze zegen verd ienen beiden 
moreel respect . U i t g e d r u k t m moraaltheologische te rmen: aan mens en 
d ier komt morele re levant ie toe. In onderscheid met het d ier is aan de 
mens tevens de opdrach t gegeven om de aarde m bezi t te nemen. Dit 
moet worden verstaan als de v r i j he id van mensen om zichzelf te 
ontplooien m de wereld door vorm te geven aan een menseli jke c u l t u u r 
(zie paragraaf 2 . 2 . 2 . ) . Deze v r i j he id is verbonden met de 
veran twoorde l i j khe id van mensen voor de levensmogel i jkheden van andere 
mensen en d ie ren . U i t ged ruk t m moraaltheologische te rmen: de morele 
status van mensen impl iceert een v r i j he id en ve ran twoorde l i j khe id , die 
hen to t morele handelmgsdragers ('moral agent ' ) maakt m onderscheid 
to t d i e ren . Dieren verd ienen op g rond van dezelfde k rach t van g r o e i / 
v ruch tbaa rhe id moreel respect . U i t ged ruk t in moraaltheologische te rmen: 
aan d ieren d ient de status van moral pat ient ' te worden toegekend. Aan 
planten en het milieu m al haar systeemniveaus is Gods zegen met 
a fzonder l i j k meegegeven. De moraaltheologische implicatie die h ier in 
besloten l ig t is dat aan planten en het mil ieu m het algemeen geen 
zel fs tandige morele status word t toegekend. 
De bovenstaande vraag welke belangen moreel re levant zi jn vanu i t de 
eigenwaarde, die mens en dier in Gods zegen is ve r leend , kunnen we 
her formuleren m de vraag welke morele belangen de mens als M.A. 
(moral agent) en het d ier als M.P. (moral pat ient ) toekomt. Op deze 
wijze kan de voornoemde theologisch-antropologische vraag worden 
ver taa ld m een moraaltheologische v r a a g . Dieren hebben een morele 
status die afgeleid is van de status van M.A ' s . De vasts te l l ing van 
moreel re levante belangen van dieren moet p laatsv inden in het ver lengde 
van moreel re levante belangen van mensen. Daarom gaan we m het 
navolgende al lereerst m op de belangen van mensen en pas daarna op de 
( toegekende) belangen van d ie ren . 
Wat z i jn moreel re levante belangen van M.A. 's? Hiervoor g r i j pen we 
t e r u g op het kenmerk, dat aan mensen de morele status van M.A. geef t , 
namelijk bepaalde psychische capaciteiten (waaronder ze l fbewustz i jn , zie 
paragraaf 2 . 3 . 1 . sub C ) . Op g rond h iervan hebben mensen ook het 
vermogen om te l i j den : ze kunnen zichzelf bewust zi jn van de kloof 
tussen hun fe i te l i j ke en wensel i jke s i tua t ie . Dit vermogen om te l i jden is 
de voldoende g rond voor de morele status van M . A . ; de psychische 
capacitei ten vormen de noodzakeli jke voorwaarde. Dit kenmerk is 
i n t r i ns iek verbonden met de morele status van M.A. en kan daarom ook 
fungeren te r vas ts te l l ing van c r i te r ia voor morele re levant ie van 
menseli jke belangen. Aan deze belangen komt morele re levant ie toe m 
relat ie to t en voor zover ze samenhangen met d i t kenmerk. Aldus 
onderscheiden we twee c r i te r ia voor de morele re levant ie van menseli jke 
be langen: 
(a) het c r i t e r ium zorg te dragen voor het over leven van mensen en 
(b) het c r i t e r i um van afwezigheid van l i j den , dat wi l zeggen het 
verminderen of voorkomen van l i jden ( v g l . Ach te rbe rg 1982, 86) . 
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Een mens verliest zijn status als M A , wanneer zijn leven wordt 
vernietigd Menselijke belangen, die met het overleven van mensen te 
maken hebben (zoals het hebben van voedsel en onderdak), kunnen 
daarom moreel relevant worden genoemd. Dezelfde belangen kunnen ook 
samenhangen met het criterium van afwezigheid van li jden. Mensen 
lijden, wanneer ZIJ slechts een hoeveelheid calorieën kunnen eten dat 
voldoende is om in leven te blijven maar onvoldoende om enige arbeid te 
verrichten. De vraag naar de onderlinge verhouding tussen beide 
kenmerken laten we hier rusten. Een belang, dat op grond van een van 
beide criteria noodzakelijk kan worden genoemd, komt morele relevantie 
toe Er l i jkt echter veel voor te zeggen om het tweede criterium 
voorwaardelijk te laten zijn voor het eerste Het eerste criterium (overleven) is slechts geldig voor zover aan het tweede criterium (afwezigheid van lijden) is voldaan of er goede vooruitzichten zijn dat 
zulks gebeurt. Deze koppeling voorkomt dat leven zonder meer tot 
waarde wordt verheven los van de kwaliteit van dit leven (bijvoorbeeld 
het m leven houden van m coma geraakte patiënten). 
Elk belang dat op grond van beide of een van beide criteria 
verdedigd kan worden, komt morele relevantie toe In het kader van het 
morele oordeelsproces is het echter belangrijk om de mtensitieit te 
weten, die met bepaalde belangen verbonden is. We maken een 
onderscheid in twee klassen van intensiteit, c.q moreel gewicht namelijk 
een hoge en een lage graad van intensiteit Deze gradatie of 
priori termg stellen we vast door de vraag te beantwoorden, m welke 
mate menselijke belangen aan voornoemde criteria voor morele relevantie 
beantwoorden zijn deze belangen meer of minder noodzakelijk (a) voor 
het overleven van mensen en/of (b) voor het voorkomen of verminderen 
van het lijden van mensen Belangen, die m vergelijking met andere 
belangen meer noodzakelijk zijn voor het overleven en het voorkomen of 
verminderen van het lijden van mensen, noemen we centrale belangen. 
Belangen, die in vergelijking met andere belangen minder noodzakelijk 
zijn e t c , noemen we met-centrale belangen. 
Om deze begrippen centrale en met-centrale menselijke belangen nader 
te specificeren verwijzen we naar een indeling van de menselijke 
belangen in het RIO-rapport (Tinbergen e.a. 1977, 66-68). Dit geeft een 
indicatie ten aanzien van welke belangen men m een situatie meer 
centraal, dan wel meer met-centraal zou kunnen noemen We spreken 
slechts van een indicatie in het licht van bovenstaande aard van deze 
indeling m centraal en met-centraal. We merken daarbij op dat het RIO-
rapport slechts spreekt m termen van overleven en met van lijden zoals 
ons tweede criterium luidt. 
In het RIO-rapport spreekt men over fundamentele behoeften, die 
wanneer ZIJ met of onvoldoende worden bevredigd, het overleven van 
mensen m gevaar brengen. Dit geldt voor voedsel en water, een basis 
gezondheidszorg, voor onderdak en voedsel. In onze terminologie zouden 
we dit m algemene zin centrale belangen noemen. Ondervoeding of 
eenzijdige voeding, kleding ter bescherming tegen klimatologische 
invloeden zijn een bedreiging voor het overleven van mensen. Een 
gebrekkige bevrediging van deze belangen is ook een grote bron van 
lijden voor mensen. 
Verbonden met deze fundamentele behoeften zijn onderwijs en arbeid (Tinbergen e.a. 1977, 67) Arbeid betreft hier de beschikbaarheid van 
voldoende werk om zijn fundamentele behoeften te bevredigen, 
respectievelijk uit te breiden. Eenzelfde voorwaardelijke functie heeft ook 
het onderwijs, doordat het mensen in staat stelt om de problemen op te 
lossen, die bij de bevrediging van de genoemde fundamentele behoeften 
kunnen spelen. Arbeid en onderwijs hebben daarnaast een betekenis m 
zichzelf, doordat ze intrinsieke vreugde voor mensen kunnen betekenen (zoals de ontwikkeling van de intellectuele en sociale vermogens van 
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i n d i v i d u e n ) A r b e i d en onderwi js kunnen zowel centra le als m e t - c e n t r a l e 
belangen zi jn Dit hangt af van het doel , waarvoor deze middelen worden 
gehanteerd Wanneer zij worden ingezet met het oog op de b e v r e d i g i n g 
van meer noodzakel i jke belangen, vormen zij zelf ook centrale belangen 
Worden ZIJ ingezet voor meer met-noodzakel i jke belangen (zoals m de 
r e c r e a t i e - i n d u s t r i e ) , dan vormen ZIJ zelf ook m e t - c e n t r a l e belangen 
Pas nadat de fundamentele behoeften zi jn b e v r e d i g d , mogen volgens 
het R I O - r a p p o r t doeleinden worden nagestreefd op het gebied van de 
recreat ie, v r i j e t i j d en meer in het algemeen de socio-cul ture le 
act iv i te i ten ( T i n b e r g e n e a 1977, 67-68) Dit zouden we m e t - c e n t r a l e 
belangen kunnen noemen Recreatie is minder noodzakeli jk met het oog 
op het overleven of voorkomen of verminderen van l i jden van mensen 
Het is echter geen toaal met-noodzakel i jk belang m het l icht van beide 
c r i t e r i a van morele re levant ie Het o n t b r e k e n van ontspannng kan g r o t e 
psychische en f y s i e k e problemen veroorzaken 
De beide c r i t e r i a voor morele relevant ie van belangen van mensen 
(M A s) gelden per t o e s c h r i j v i n g ook voor de belangen van M P s (a) 
het overleven van d ieren en (b) het voorkomen of verminderen van het 
l i jden van d ieren We zul len d i t nader u i t w e r k e n 
Het over leven van M P s heeft b e t r e k k i n g op ind iv iduele d i e r e n , 
zoals ook het over leven van M A s op ind iv iduele mensen b e t r e k k i n g 
had Dit kan op het eerste gezicht bevreemden omdat dieren veelal 
worden gezien als verwisselbare exemplaren van een soort We 
her inneren h ier aan het f e i t , dat we slechts spreken over bepaalde 
d ieren d ieren die m meer of mindere mate dezelfde psychische 
eigenschappen kennen als M A s op g r o n d waarvan ZIJ het vermogen 
hebben om te l i jden Deze dieren komt als a f z o n d e r l i j k exemplaar moreel 
respect toe zoals aan ind iv iduele mensen Dit respect v e r w i j s t naar de 
morele imperatief nooit louter als middel te mogen worden g e b r u i k t door 
anderen Het over leven van M P s ( c r i t e r i u m a) kan nader 
gespecif iceerd worden als het voortbestaan van ind iv iduele d ieren (met 
de kenmerken van een Μ Ρ ) 
Het overleven van deze ind iv iduele d ieren heeft ook te maken met het 
aanwezig zi jn van een speci f iek ecosysteem, waarin deze d ieren kunnen 
leven Mensen zi jn m hoge mate o n a f h a n k e l i j k van een speci f ieke 
n a t u u r l i j k e omgeving ZIJ zi jn in staat om voor zichzelf een leefbare 
omgeving te scheppen onder zulke tegengestelde omstandigheden als de 
noordel i jke toendra s en het t r o p i s c h regenwoud Dieren zi jn echter m 
hoge mate afhankel i jk van een specif iek ecosysteem We zien h i e r b i j af 
van het f e i t , dat d i e r s o o r t e n b innen de evolut ie zich wel aan 
verschi l lende omstandigheden aanpassen Wordt d i t ecosysteem s t e r k 
v e r a n d e r d of zelfs v e r n i e t i g d dan v e r d w i j n e n de levenskansen van deze 
ind iv iduele d ieren Bi jvoorbeeld v e r z u r i n g van bossen betekent het 
verdwi jnen van de n a t u u r l i j k e omgeving van herten of z w i j n e n , 
o v e r b e v i s s i n g van k r i l l tast de over levenskansen van walvissen aan Het 
c r i t e r i u m (a) voor M P s specif iceren we daarom v e r d e r door het m 
stand houden van ecosystemen h ieronder te r e k e n e n , die voor het 
voortbestaan van deze d ieren noodzakeli jk zi jn Kenmerkend voor een 
ecosysteem is de fundamentele samenhang tussen verschi l lende biot ische 
en a-biot ische f a c t o r e n , waardoor een bepaalde z e l f - o r d e m n g m elk 
ecosysteem aanwezig is (zie paragraaf 2 1 ) Men noemt d i t ook wel het 
herstelvermogen op basis waarvan een ecosysteem m relat ief k o r t e t i j d m 
staat is opnieuw zi jn optimaler toestand te bereiken Wat deze optimale 
toestand is, is met gemakkel i jk vast te stel len Voor onze u i t e e n z e t t i n g 
voldoet de volgende o p e r a t i o n a l i s e r i n g Deze optimale toestand b e t r e f t de 
mogel i jkheid van moreel re levante d ieren om te kunnen over leven en wel 
op een wijze dat ZIJ hun aangeboren g e d r a g s p a t r o n e n en soortspeci f ieke 
behoeften kunnen ontplooien Tenminste wanneer de biot ische en a-
139 
biotische factoren hiervoor blijven bestaan Indien een bepaalde plante-
of diersoort m een levensgemeenschap sterk wordt gereduceerd of 
vernietigd of de bodem ernstig wordt verontreinigd, kan dit 
herstelvermogen zodanig worden aangetast dat een ecosysteem zich met 
meer in zijn optimale toestand kan herstellen Het overleven van dieren (kenmerk a) kan verder worden gespecificeerd met de aanduiding 
handhaving van het herstelvermogen van een ecosysteem, dat een 
voorwaarde vormt voor het voortbestaan van een bepaald dier (met de 
kenmerken van een M.P ). 
Kenmerk (b) heeft betrekking op het voorkomen of verminderen van 
het lijden van dieren Dieren lijden wanneer ZIJ hun aangeboren 
gedragspatronen niet kunnen ontplooien of hun soortspecifieke behoeften 
met kunnen bevredigen (cfr Achterberg 1982, 83-85) Men kan 
vaststellen dat het voor dieren een groot verschil uitmaakt of ze op de 
ene dan wel andere manier leven Een mestkalf dat niet op zijn ZIJ kan 
gaan liggen door de te kleine omvang van de kist waarin het zit 
opgesloten, lijdt pi jn. Hetzelfde geldt voor een konijn dat bij 
dierproeven wordt gebruikt of een zeehond die levend wordt gevild Aan 
bepaalde afwijkende gedragingen constateert men dat deze dieren pijn 
lijden door monotoom gedrag (rusteloos heen en weer lopen of steeds 
opnieuw met een bepaald stuk van de huid tegen een bepaald object 
schuren), door agressief gedrag (bijten van soortgenoten m een te 
kleine ruimte) of het uiten van pijn door middel van geluid (kri jsen, 
janken, blazen) 
Samenvattend verstaan we onder centrale belangen van dieren-
belangen die in vergelijking tot andere belangen meer noodzakelijk zijn 
met het oog op de volgende criteria: 
(A) handhaving van het herstelvermogen van een ecosysteem, waarvan 
een dier voor zijn voortbestaan afhankelijk is; 
(B) (1) het voortbestaan van een individueel dier, (2) het leven van deze dieren in een situatie zonder pi jn. 
Niet-centrale belangen van dieren zijn belangen die met of m 
vergelijking tot andere belangen minder noodzakelijk zijn in het licht van 
de voornoemde criteria. 
Wanneer men nader wil invullen welke concrete belangen van dieren 
centraal dan wel met centraal zijn, staat men voor even grote problemen 
als bij de invulling van menselijke belangen In de eerste plaats is er 
het probleem, dat het altijd om toekenning van belangen gaat op grond 
van menselijke observaties van dierlijk gedrag Er bestaat geen directe 
manier van communicatie met dieren over hun lijden, zoals met mensen in 
principe mogelijk is De kans van mterpretatiefouten van dit dierli jk 
gedrag en hun mogelijkheden om te lijden is daardoor groter dan bij 
mensen. In de tweede plaats herinneren we hier aan het feit, dat het 
moeilijk is om vast te stellen welke diersoort beantwoordt aan de 
kenmerken van een M.P Indien dit voldoende betrouwbaar is 
vastgesteld, doet zich m de derde plaats het probleem voor wat de 
aangeboren gedragingen en soortspecifieke behoefte van deze dieren zi jn. 
In de etiologie bestaat nog zeer weinig inzicht over de vraag wanneer 
bepaalde dieren (diersoorten) pijn lijden Daarbij bestaan er zoveel 
verschillende diersoorten, dat een inventarisatie m deze zin ook 
onbegonnen werk is In de vierde plaats kan de ecologie met altijd even 
scherp aangeven, wanneer het herstelvermogen van een ecosysteem 
zodanig is aangetast dat de optimale toestand van dit milieu voor dieren 
om m te leven zich met meer kan herstellen. Tussen het begin van de 
belasting van dit herstelvermogen en de vernietiging ervan bestaat een 
breed tussengebied Bijvoorbeeld. een stuk bos kan een bepaalde 
verhoging van de zuurgraad redelijk goed verdragen Met deze 
verhoging van de zuurgraad begint m feite al de aantasting van het 
herstelvermogen van deze bossen. De toestand van dit gebied mag nog 
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optimaal worden genoemd, wanneer de vegetat ie met of nauweli jks is 
aangetast door deze verhoogde z u u r g r a a d . Wanneer bepaalde micro-
orgamismen of p lantesoorten ve rn ie t igd worden , is het du ide l i j k dat het 
herstelvermogen van d i t ecosysteem is beschadigd. Wanneer belast ing van 
het herste lvermogen zo groot i s , dat d i t ve rn ie t i g i ng van het 
herstelvermogen be teken t , is echter niet gemakkel i jk vast te s te l len. In 
het l icht van deze problemen zien WIJ af van een nadere prec iser ing van 
centrale en met -cen t ra le belangen van d ie ren . Dit is ook 
ge rech tvaa rd igd , omdat het ons gaat om klassen van be langen, die in 
een mil ieucr is is tegenover elkaar kunnen s taan. 
B. P r i o r i t e r i ng van de belangen 
Voor een moreel afwegingsproces is het be langr i j k om de in tens i te i t te 
kennen die aan belangen word t toegekend. Met in tens i te i t bedoelen we de 
morele s ign i f icant ie of het morele gewicht dat aan een belang word t 
toegekend. 
BIJ de vas ts te l l ing van het morele gewicht van belangen spelen twee 
factoren een centra le rol (Ach te rbe rg 1982, 86) nameli jk: 
(1) de morele status van een par t i j m een conf l ic t (M .A . - M P . ) ; 
(2) het niveau van een belang van een par t i j (centraal - m e t - c e n t r a a l ) . 
De keuze voor beide factoren is met w i l l ekeu r i g . Ze stel len ons in 
staat om zowel te ontsnappen aan een vorm van ethisch specicisme, als 
aan een ongenuanceerd egali tarisme (Vandeveer 1979, 68-73) . Het eerste 
is een gevaar dat l i g t besloten m een an t ropocent r i sch u i tgangspun t van 
een mi l ieu-eth iek ; het tweede van een b iocentr isch u i tgangspun t (zie 
begin van d i t h o o f d s t u k ) . Onder specicisme vers taat men het geven van 
een hogere p r i o r i t e i t aan álle menselijke belangen boven belangen van 
andere levende wezens ( d i e r e n ) . Di t gaat m tegen het c r i t e r ium van 
gerech t ighe id : zonder vast te stellen wie m een s i tuat ie de zwakste, 
meest benadeelde pa r t i j is , word t een bepaalde categor ie van belangen 
(nameli jk menseli jke belangen) de hoogste p r i o r i t e i t toegekend. Door een 
versch i l in niveau van belangen te onderscheiden kunnen we ontsnappen 
aan specicisme. Niet elk belang van M.A. s weegt zwaarder dan elk 
belang van M.P . ' s . Centrale belangen van M.A . ' s wegen a l t i jd zwaarder 
dan belangen van M.P. s; met -cent ra le belangen echter met in alle 
geval len. Indien een met -cent raa l belang van een M.A. m conf l ic t komt 
met een centraal belang van een M.P . , komt aan d i t laatste belang het 
hoogste morele gewicht toe. Tege l i j ke r t i j d verva l len we met to t een 
eenzi jd ig egal i tar isme (Vandeveer 1979, 65-66) , waar in ongeacht de 
d rager van een belang aan bepaalde belangen het hoogste morele gewicht 
toekomt. Een derge l i j k egal i tar isme zou ertoe kunnen leiden dat aan het 
belang te mogen over leven eenzelfde moreel gewicht k r i j g t ongeacht of 
een mens, paa rd , oester of insect de d rager is van een derge l i j k be lang. 
Door het verd isconteren van een versch i l in morele status tussen levende 
wezens ontkomen we aan d i t eenzi jdig egal i tar isme. Op g rond h iervan is 
het over leven van een insect of een oester geen belang noemen, waaraan 
in een conf l ic t morele re levant ie toekomt, tenzi j in relat ie to t het belang 
dat een derge l i j k d ie r heeft voor een M.A. of M.P. Het over leven van 
een paard zouden we een centraal belang van een M.P. kunnen noemen 
en het over leven van een mens een centraal belang van een M.A. 
Met behulp van beide factoren kunnen we een p r i o r i t e r i n g aanbrengen 
in de versch i l lende belangen van mensen en d ie ren . Deze p r i o r i t e r i n g 
geschiedt in het l icht van het c r i te r ium van sociale gerecht ighe id (zie 
paragraaf 2 . З . 1 . ) . A ldus spreken we van een o r d e n i n g van de belangen 
op basis van g e r e c h t i g h e i d . Deze o r d e n i n g moet recht doen aan moreel 
re levante v e r s c h i l l e n tussen p a r t i j e n ( c o n t r a eenzi jd ig e g a l i t a r i s m e ) . In 
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het verlengde hiervan formuleren we een eerste regel voor de 
pr ior i tenng van conflicterende belangen de belangen van M A.'s wegen 
zwaarder dan de belangen van M P s Deze algemene regel alleen zou 
leiden tot specicisme, indien alle belangen van M A s zwaarder wegen 
dan elke belang van M P s Daarom voegen we aan de eerste regel een 
tweede toe, die een uitzondering formuleert op de aangegeven boven-
ordemng van de menselijke belangen centrale belangen van Μ Ρ 's 
wegen zwaarder dan met-centrale belangen van M A s Dieren zijn de 
zwakste, meest benadeelde partij wanneer hun centrale belangen met het 
zwaarste morele gewicht krijgen m een conflict met met-centrale belangen 
van mensen Bijvoorbeeld het centrale belang van een stier om te mogen 
leven en wel m een situatie zonder pijn heeft een groter moreel gewicht 
dan het met-centrale belang van mensen bij stierenvechten (' recreatie") 
Beide regels tezamen stellen ons m staat de verschillende klassen van 
belangen m een situatie te ordenen conform het criterium van 
gerechtigheid -
De zwakste, meest benadeelde parti j m een situatie van de 
milieucrisis is de part i j , die het hoogste balang heeft op de 
navolgende hiërarchische ordening van de belangen· 
I centrale belangen van mensen (M A s) ; 
I I . centrale belangen van dieren (MP s) ; 
I I I . met-centrale belangen van mensen (M A . ' s ) ; 
IV. met centrale belangen van dieren (Μ Ρ s). 
С. Syllogistische argumentatie 
De norm voor het milieubeschermend handelen onderbouwen we met 
behulp van een praktisch syllogisme. Deze norm is m dit sylogisme het 
concrete voorschrift, dat op basis van de premissen van de maior 
(algemene aanwijzing) en minor (situatie-analyse) wordt geformuleerd. 
We gaan uit van het volgende syllogisme 
(minor) vorm van milieubescherming X behoort tot de categorie milieube-
schermend handelen met het oog op de klasse van belangen Y. 
(maior) het milieubeschermend handelen met het oog op klasse van 
belangen Y is verplicht voor de mens als beeld van God m het 
licht van een goede scheppingsordening, waarin een priori tenng 
van de belangen op basis van gerechtigheid ligt besloten 
(conclusie) vorm van milieubescherming X is verplicht is verplicht ter 
realisering van de priori tenng van de belangen op basis van 
gerechtigheid, zodat de mens als beeld van God aan de goede 
scheppingsorde gestalte geeft 
Dit syllogisme is opgebouwd volgens f iguur I (zie Figuur 1.2.), dat de 
volgende structuur kent (minor) Elke S is een M (maior) Elke M is een Ρ 
(conclusie) Elke S is een Ρ 
Het concrete voorschrift is samengesteld uit de mmor-term (S) en maior-
term (P). De maior-term vormt tesamen met de middenterm (M) de minor-
premisse. In het voornoemde syllogisme is de minor-term 
milieubescherming X' X staat voor de technologische dan wel de 
ecologische milieubescherming. Voor de inhoud van deze termen verwijzen 
we naar paragraaf 2 1.3. Beide vormen van milieubescherming maken deel 
uit van de overkoepelende categorie (genus) milieubeschermend handelen. 
In deze laatste categorie hebben we een verbinding gelegd tussen een 
bepaalde vorm van milieubescherming en een bepaalde klasse van 
belangen m functie waarvan een milieubescherming wordt uitgevoerd. 
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Deze categorie vormt de midenterm m het syl logisme en is een meer 
omvattende klasse van handel ingen dan een bepaalde vorm van 
mil ieubescherming m een bepaalde s i tua t ie . In deze middenterm worden 
namelijk vormen van mil ieubescherming ( technologisch en ecologisch) 
verbonden met versch i l lende klassen van belangen m dienst waarvan 
deze mi l ieubescherming word t u i t gevoe rd . De belangen hebben we m het 
voorafgaande (sub A) onderverdeeld m een v ie r ta l k lassen: centra le 
belangen van de mens ( M . A . ) , met -cen t ra le belangen van de mens 
( M . A . ) ; centrale belangen van dieren ( M . P . ) en met -cent ra le belangen 
van dieren ( M . P . ) . Het kan met a p r i o n worden vastgeste ld welke vorm 
van mil ieubescherming ongeacht de concrete omstandigheden het meest 
gesch ik t is m aans lu i t ing bi j een bepaalde klasse van belangen In 
p r i nc ipe zi jn een acht ta l combinaties mogel i jk , namelijk twee vormen van 
mi l ieubescherming maal v ie r klassen van belangen. Elk van deze 
combinaties val t onder de overkoepelende categorie (genus) 
mil ieubeschermend handelen met het oog op de klasse van belangen Y. 
De midenterm (M) is de verb indende schakel tussen de minor- en 
maior-premisse. In de maior-premisse (Elke M is een P) word t de 
middenterm verbonden met de maior - te rm. De maior- term bevat een 
evaluat ief moment afkomst ig u i t het re l ig ieus-ant ropolog ische perspect ief 
van het handelen van de mens als beeld Gods met het oog op het 
gestal te geven aan een goede scheppingsorde. In deze o rden ing l ig t een 
bepaalde p n o r i t e n n g van de belangen van mensen en dieren opgesloten 
(zie in het voorafgaande sub B) Beiden hebben een eigenwaarde, c .q 
morele s ta tus. Dit impl iceert dat zowel belangen van mensen als d ieren 
moreel re levant moeten worden genoemd. Tege l i j ke r t i j d moet worden 
gesteld dat de versch i l lende belangen van mens en dier in ve rge l i j k i ng 
to t elkaar met van eenzelfde gewicht z i j n . Dit is a fhankel i jk van de 
morele status en van het meer of minder centraal zi jn van de belangen. 
In het concrete voo rsch r i f t (conclusi©) worden de minor- en maior-
term met elkaar ve rbonden . De minor - te rm vormt het descr ip t ieve 
moment Dit kan één van beide vormen van mi l ieubescherming zi jn (vorm 
van mi l ieubescherming X ) . De maior- term bevat een evaluat ief moment 
afkomst ig ui t de maior-premisse, namelijk het handelen van de mens als 
beeld Gods ( e t c ) . In d i t evaluat ieve moment word t aangegeven dat het 
handelen ger i ch t moet zi jn op de rea l iser ing van de p n o r i t e n n g van de 
belangen van mensen en dieren met het oog op de de goede 
scheppingsorde. Dit betekent dat de vorm van mil ieubescherming X 
ve rp l i ch t is indien de klasse van belangen Y , waarop deze handel ing is 
g e r i c h t , het zwaarste morele gewicht heeft overeenkomst ig de p n o r i t e n n g 
van de belangen op basis van ge rech t ighe id . Is deze klasse van belangen 
Y in deze s i tuat ie het belang met het hoogste morele gewicht , dan is 
deze vorm van mi l ieubescherming X moreel v e r p l i c h t . 
We formuleren tens lo t te de handelmgsimperat ie f die m het concrete 
voo rsch r i f t l ig t opgesloten als een morele keuzeregel voor een vorm van 
mi l ieubescherming in een si tuat ie van de mi l ieucr is is . Deze keuzeregel 
noemen we de norm voor het mil ieubeschermend handelen: 
kies voor die vorm van mi l ieubescherming, die m overeenstemming 
is met de o rden ing van belangen op basis van gerecht ighe id zodat 
de mens als beeld van God aan de schepping gestal te geef t . 
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Hoofdstuk 3 
ONDERWIJSPSYCHOLOGISCHE CONCRETISERING 
In d i t hoofdstuk r ich ten we ons op een bepaald aspect m de 
gedragsdimensie van het algemene doel van de morele vorming m de 
katechese (zie paragraaf 1.4.3 ) Om te leren deelnemen aan de 
communicatieve prax is van een moraaltheologische argumentat ie ge r i ch t op 
de morele ju i s the id van een concreet voo rsch r i f t moeten leer l ingen 
verschi l lende vaard igheden beheersen van cogn i t ieve , af fect ieve en 
communicatieve aard In d i t hoofdstuk beperken we ons to t het leren van 
cogni t ieve vaard igheden ofwel tot het leren beheersen van 
kenniselementen in de morele vorming 
Om inz icht te k r i jgen m het leren van deze cogni t ieve vaard igheden 
maken we geb ru i k van onderwi jspsychologtsche inz i ch ten . Onder de 
onderwi jspsychologie verstaan we wetenschappel i jke d isc ip l ine die het 
ver loop van onderwi js leerprocessen bestudeer t m reële onderwi jss i tuat ies 
en de factoren die h ierop onmiddel l i jk van invloed zi jn (De Klerk 1979, 
14) . Het doel van de onderwi jspsychologie is kennis te ve rwerven te r 
opt imal iser ing van het onderwi js leerproces. Hier toe verzamelt ZIJ 
gegevens u i t de versch i l lende takken van de psychologie en zet ZIJ 
p r a k t i j k g e r i c h t onderzoek op om deze gegevens te v e r i f i ë r e n , combineren 
en t rans formeren (Boekaerts 1982, 4 ) . In onderscheid met de 
leerpsychologie is ZIJ echter op reële onderwi jss i tuat ies ge r i ch t (De Klerk 
1979, 14) Voor zover geen specif iek onderwi jspsycholog ische l i t e ra tuu r 
beschikbaar i s , zi jn we echter gedwongen om geb ru i k te maken van 
leerpsychologisch onderzoek. Ons doel b l i j f t h ie rb i j steeds het ve r k r i j gen 
van inz ichten m het onderwi js leerproces. Elk onderdeel van hoofdstuk 3 
zullen we steeds afs lu i ten met een paragraaf , waar in WIJ het inz ich t dat 
besloten l ig t m bepaalde onderwi jspsychologische onderzoeksgegevens 
toespitsen op de onderw i j sp rak t i j k van de morele v o r m i n g . 
De inhoud van d i t hoofdstuk is: 
een onderwijspsychologische concretisering van het 
algemene doel van de morele vorming m de katechese naar 
zijn cognitieve gedragsdimensie. 
Dit hoofdstuk va l t ui teen m een dr ieta l pa rag ra fen : 
• In paragraaf 3.1 gaan we de in format ieverwerkende processen na die 
zich m elk leerproces afspelen. Een leerproces is opgebouwd u i t een 
aantal deelprocessen, die verbonden zi jn met in te rne s t r u c t u r e n in 
de lerende. Tot deze deelprocessen rekent men het selectief 
waarnemen, coderen, opslaan en t e rugv inden van informat ie ( i . e . 
kenniselementen) . Deze in format ieverwerkende processen zi jn 
voorwaarden voor het le ren , die voor elke mensel i jke vaard ighe id 
hetzel fde zi jn Als zodanig vormen ZIJ ook een noodzakel i jke 
voorwaarde voor het aanleren van cogni t ieve vaard igheden m de 
morele v o r m i n g . We gaan na hoe men m een onderwi js leerproces in 
de morele vorming reken ing kan houden met deze processen voor de 
v e r w e r k i n g van in format ie . 
* In paragraaf 3 . 2 . c lassi f iceren we de cogni t ieve vaard igheden naar 
complexi tei t op basis van een h ierarch ische c lassi f icat ie van Gagné 
(1977), aangevuld met die van Klausmeier en Al len (1978). In de 
morele vorming hebben we met name te maken met de hoogste 
categorieën cogni t ieve vaard igheden, gedef in ieerde concepten, regels 
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en regels van hogere orde We gaan na wat de interne en externe 
leercondities zijn voor het leren van cognitieve vaardigheden Om 
bij de organisatie van het onderwijsleerproces m de morele vorming 
rekening te houden met deze leercondities heeft Gagne een bepaald 
instrument ontwikkeld, de taakanalyse Deze taakanalyse betreft een 
viertal deelanalysen van doelstellingen gericht op het leren van 
cognitieve vaardigheden. 
In paragraaf 3.3. gaan we in op een specifieke cognitieve 
gedragsdimensie m de morele vorming, namelijk het syllogistisch 
redeneren Syllogistisch redeneren is een vorm van probleem-
oplossend denken, waarbij een bepaalde cognitieve strategie moet 
lelden tot het vinden van een concreet voorschrift (d. i een regel 
van hogere orde). We gaan na onder welke psychologische 
omstandigheden het praktisch syllogisme als cognitieve strategie 
optimaal gehanteerd kan worden Met optimaal bedoelen we dat de 
kans groot is dat de educandi een logisch verantwoord 
afwegingsproces voltrekken. Omdat we bij het syllogistisch leren 
redeneren te maken hebben met een complexe cognitieve operatie 
zullen we nagaan of we hiervoor in het leren door middel van 
observeren (Bandura) een didactische ondersteuning kunnen vinden. 
Hieronder verstaan we het leren door middel van het observeren van 
een handeling van een model, waardoor de observator gemfomeerd 
wordt over en gemotiveerd wordt tot eenzelfde handeling als het 
geobserveerde model. 
3 . 1 . COGNITIEVE PSYCHOLOGIE 
Sinds de zestiger jaren heeft de psychologische studie van het leren en 
het menselijk geheugen een enorme verandering ondergaan (Ellis e.a. 
1979, 205) Hiervoor was men met name gericht op het resultaat van het 
leren, voornamelijk gezien als het opbouwen van Stimulus-Responsie 
ketens Cognitieve psychologen richten zich echter op de interne ver-
werkingsprocessen van de lerende en in het kader hiervan besteden zij 
veel aandacht aan de structuur van het geheugen en/of de cognitieve 
processen die daarop inwerken (Boekaerts 1982, 12-13). 
In een eerste paragraaf gaan we de verandering na die m de 
psychologie heeft plaatsgevonden m de richting van een cogmtivistische 
benadering van het leren (paragraaf 3.1 1.). Deze benadering noemt men 
ook wel het 'white box -model m tegenstelling tot het 'black box'-model 
als een met-cognitivistische benadering van het menselijk leren. 
Vervolgens gaan we m op een mformatieverwerkmgsmodel dat m de 
cognitieve psychologie is ontwikkeld en onderwerp van verder 
psychologisch onderzoek is (paragraaf 3.1 2 ). Dit model beschrijft de 
algemene fasen die het menselijk leren en denken achtereenvolgens 
doorloopt vanaf het opnemen van informatie, via het opslaan m het 
geheugen tot het herinneren van deze informatie. 
Tenslotte spitsen we dit informatieverwerkingsmodel toe op zijn 
betekenis voor de organisatie van het onderwijsleerproces m de morele 
vorming (paragraaf 3 1 .3 ) Deze organisatie heeft betrekking op de 
achtereenvolgende fasen van verwerking van bepaalde informatie: 
beginnend met het gedeeltelijk opnemen van informatie tot het praktisch 
toepassen ervan Dit verwerkingsproces is hetzelfde voor elke gedragsdi-
mensie ofwel voor elke menselijke vaardigheid (zie Figuur 3.1.) Als 
zodanig vormt het ook een noodzakelijke, interne leervoorwaarde voor het 
verwerven van cognitieve vaardigheden of cognitieve strategieën. 
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informatieverwerkende processen 
leer- » cognitieve vaardigheden 
condities * cognitieve strategieën 
( in tern/ »verbale informatie 
extern) •motorische vaardigheden 
» attitudes 
FIGUUR 3.1 SAMENHANG INFORMATIEVERWERKING EN 
MENSELIJKE VAARDIGHEDEN 
3 .1 .1 . White box-model 
De moderne cognitieve leertheorieën zou men allemaal kunnen typeren als 
'white box'-modellen. In het onderstaande zullen we eerst het 
onderscheid aangeven tussen deze cognitieve leertheorieën en zogenaamde 
'black box' leertheorieën. Men onderscheidt grofweg twee 
hoofdstromingen binnen de cognitieve leertheorie, namelijk de (Oost-
europese) handelingsgerichte en de (Amerikaanse) informatieverwerkende 
leertheorie We zullen aan het slot van deze paragraaf onderbouwen dat 
we onze onderwijspsychologische concretisering m het licht van de infor-
matieverwerkende leertheorie zullen voltrekken. 
White box-model gebruikt men als verzamelnaam voor cognitieve 
leertheorieën (De Klerk 1979, 96 vv . ) Black box-model is een 
aanduiding voor alle leertheorieën die slechts op het leerresultaat van 
het leerproces zijn gericht en met op het interne proces dat zich tijdens 
het leren afspeelt. Vormen van white box-modellen zijn de 
handelingsgerichte en de informatieverwerkende leertheorie, die we m 
het navolgende zullen bespreken Vormen van black box-modellen zijn 
het associatiomsme van Mill en James, de ' tnal-and-error ' theorie van 
Thorndike, de geconditioneerde responsie-theorie van Pavlov en Watson 
en de 'reinforcement theorie van Skinner (Gagne 1977, 7-16) Ter 
illustratie van de black box-modellen geven we een korte schets van de 
leertheorie van Skinner. Skinner tracht het leerproces op te bouwen uit 
stimulus-responsieketens ofwel relaties tussen het aangeboden materiaal (input) en het juiste antwoord (output) Bekrachtiging ('reinforcement') 
is nu de aanduiding voor een bepaalde verbinding tussen een stimulus (S) en een responsie (R) zodat een nieuwe connectie wordt gelegd Deze 
verbinding moet zodanig zijn dat een gewenste responsie afhankelijk 
wordt gemaakt van een bepaalde stimulus, zodat het gewenste gedrag 
hoogst waarschijnlijk zal optreden na het verschijnen van deze stimulus. 
Een voorbeeld hiervan is het afhankelijk maken van een dier (kat, duif 
etc.) van het krijgen van voedsel (R) door het aanraken van een 
bepaalde drukknop (S). Of het kleuren van tekeningen door een kind (R) dat afhankelijk wordt gemaakt van het lezen van de namen van de 
kleuren die m een bepaald vakje staan gedrukt (S). 
Wat zijn nu de verschillen tussen black box- en white box-modellen? (1) In de eerste plaats betekenen white box-leertheorieën een breuk in 
het onderzoeksobject m leerpsychologisch onderzoek. In black box-
modellen gaat men m het algemeen uit van de overeenkomst m het 
leerproces van mens en dier (Gagne 1977, 9-10). Via dierproeven tracht 
men inzicht te krijgen m de voorwaarden en organisatie van het 
leerproces. Dit inzicht draagt men vervolgens over op het leerproces van 
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mensen Een dergelijke transfer miskent echter het verschil in 
complexiteit en capaciteit in het leren van mens en dier De S-R 
leertheorie moge dan wel een redelijk inzicht geven in het leren 
inkleuren van een tekening van een kind, het biedt onvoldoende 
verklaring voor een complex proces als van het rekenen van hetzelfde 
kind Daarmee willen we de mogelijke overeenkomsten met ontkennen, 
noch de waardevolle inzichten die bijvoorbeeld de S-R leertheorie heeft 
opgeleverd (het principe van reinforcement' heeft zijn weg gevonden 
naar vele moderne leertheorieën, zie m het navolgende paragraaf 2 1 2. 
en 2 3 ) 
(2) In de tweede plaats ziet men m het white box-model de lerende niet 
als een organisme dat louter op externe stimuli reageert (Gagne 1977, 
17) In plaats daarvan vat men deze stimuli op als zaken die de interne 
processen van het opnemen, onthouden en herinneren van informatie 
ondersteunen De lerende is niet louter passief of receptief ten opzichte 
van bepaalde stimulerende condities, maar deze stimuli hebben een 
ondersteunende functie met het oog op het eigenlijke, interne 
verwerkingsproces (zie paragraaf 2 1.2.). De externe condities (S) 
worden aldus m functie van de interne condities (verwerking) geplaatst. 
(3) In de derde plaats zijn white box-modellen meer gericht op het 
sturen van het proces dat zich tijdens het leren afspeelt. Volgens het 
black box-model vindt sturing en controle van het (leer)gedrag 
uitsluitend plaats via het gedrag, het resultaat of product van de 
instructie (De Klerk 1979, 97) Daarom richt men zich ook uitsluitend op 
de wijze waarop stimuli worden verbonden met responsies Het white 
box-model daarentegen probeert de processen te beïnvloeden, die tot het 
eindresultaat leiden. Om inzicht te krijgen m deze interne processen 
gebruikt men niet de experimenten met dieren, maar onder meer de 
linguïstiek (hoe leren en gebruiken mensen taal7) , de informatica (welke 
mogelijkheden en grenzen heeft een computer m het weergeven van 
cognitieve processen7) en het hardop laten denken van de lerende 
(4) In de vierde plaats ziet men m de white box-modellen het leren niet 
als een enkelvoudige verbinding (connectie) maar men hanteert een 
opvatting van leren dat verschillende fasen van verwerking impliceert (Gagne 1977, 17) Onderzoek richt zich dan ook op de vraag naar de 
aard van deze fasen en op de vraag welke stimulerende condities het 
best gehanteerd kunnen worden om hetzij een bepaalde fase, hetzij een 
combinatie van fasen te ondersteunen. 
Grofweg onderscheidt men twee stromingen als white box-modellen voor 
het leren, een (Oost-europese) handelingsgerichte en een (Amerikaanse) 
informatieverwerkende leertheorie. Voor een inleiding m de 
handelingsgerichte leertheorie (H.L. ) verwijzen we naar (Van Parreren E-
Carpay 1980) In het navolgende zullen we onze onderwijspsychologische 
concretisering uitwerken m de lijn van de informatieverwerkende leer-
theorie ( I .L ) Voor deze keuze kunnen een tweetal redenen worden 
aangegeven m aansluiting bij twee accent-verschillen tussen beide 
vormen van het 'white box -model. 
(1) In de eerste plaats is er een verschil tussen beiden m de algemene 
achtergrond waartegen ZIJ zijn geformuleerd. In de handelingsgerichte 
leertheorie staat het manifest gedrag van de educandus centraal en van 
hieruit vraagt men naar de hiermee samenhangende verbale en mentale 
processen (zie bijvoorbeeld Gal perm; beschreven m Van Parreren Ь 
Carpay 1980, 40 e.ν ) In de informatieverwerkende leertheorie staat de 
cognitieve activiteit centraal waarmee de educandus nieuwe informatie 
opslaat en van hieruit onderzoekt men de relatie met het gewenst 
gedrag. In beide leertheorieën is er sprake van handeling en cognitie m 
het leerproces als twee zijden van een medaille (vergelijk De Klerk 
1983). Het accent, dat in het onderzoek van het onderwijsleerproces 
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wordt gelegd, is verschillend zonder dat een van beide de complexiteit 
van het leerproces l i jkt te versmallen 
(2) In de tweede plaats staat m de informatieverwerkende leertheorie 
evaluatie-onderzoek hoog aangeschreven In verband hiermee is men erop 
gespitst om leertheoretische termen zodanig te omschrijven dat 
operationalisering mogelijk is De handelmgstheoretische leertheorie is 
methodologisch minder sterk (Knoers 1982, 140-142). Evaluatie-onderzoek 
staat m de handelingsgerichte leertheorie minder hoog aangeschreven dan 
m de informatieverwerkende leertheorie en belangrijke leertheoretische 
begrippen zijn weinig operationaliseerbaar omschreven Met name het 
Russische onderzoek toont vele methodologische gebreken waardoor 
bepaalde theorieën een empirische fundering ontberen. 
In aansluiting bij deze verschillen menen wij dat een keuze voor de 
informatieverwerkende leertheorie als onderwijspsychologisch kader voor 
onze uiteenzetting gerechtvaardigd is Conform het algemene doel van de 
morele vorming in de katechese richten WIJ ons op de communicatieve 
praxis van een moraaltheologische argumentatie gericht op de morele 
juistheid van een concreet voorschrift In de communicatie staat een 
argumentatief afwegingsproces centraal Het feitelijk handelen op basis 
van morele principes is wel als perspectief aanwezig m de morele vorming 
maar dit valt buiten het terrein van de katechese en het onderwijs in het 
algemeen. Om inzicht te krijgen m de cognitieve dimensie van het 
redelijke afwegingsproces in de morele vorming is de mfomatieverwerken-
de leertheorie vruchtbaarder dan de handelingsgerichte leertheorie. 
Daarnaast willen wij deze onderwijspsychologische concretisering aan een 
evaluatie-onderzoek onderwerpen Hiertoe zijn de voorwaarden in de 
informatieverwerkende leertheorie beter gegarandeerd dan in de hande-
lingsgerichte leertheorie 
3.1.2. Informatieverwerkingsmodel 
In deze paragraaf beschrijven we een informatieverwerkmgsmodel als 
voorbeeld van een white box leertheorie Dit model vormt de algemene 
leertheoretische achtergrond van de navolgende paragrafen over het 
leren van cognitieve vaardigheden (3.2 ) en cognitieve strategieën (3.3.) In het voorafgaande vermelden we reeds, dat er verschillen 
bestaan tussen individuele representanten van deze leertheorie (Ellis e a. 
1979, 242 vv . ) De oorzaak van deze verschillen ligt m het nog 
onvoldoende uitgekristalliseerd zijn van het wetenschappelijk onderzoek 
op dit gebied. Onderzoekingen hebben zich tot nu toe steeds op 
deelproblemen van de informatieverwerking gericht en het is niet altijd 
duidelijk hoe deze deelonderzoeken in een model geïntegreerd kunnen 
worden. Bepaalde onderzoeksgegevens spreken ook elkaar tegen, 
bijvoorbeeld over de vraag of het korte termijn geheugen en het lange 
termijn geheugen verschillende geheugens zijn of dat er slechts sprake is 
van verschillende niveaus van informatieverwerking. 
Er is wel een basismodel waarvan door een groot deel van de verte-
genwoordigers van de informatieverwerkende leertheorie wordt uitgegaan (Ellis e.a. 1979, 206, Revlm i Mayer 1978, 3-4). Tussen de externe 
prikkel en de herinnerde activiteit worden drie fasen doorlopen, namelijk 
coderen ('encoding'), opslaan ('storage') en terugvinden ( ' retr ieval ' ) . In 
de eerste plaats moet het informatieverwerkende individu de van buiten 
komende informatie (input) vertalen (coderen) m een vorm die door de 
rest van het verwerkingssysteem kan worden gehanteerd In de tweede 
plaats moet een representatie van deze informatie m het systeem worden 
opgeslagen, wil deze input een meer blijvende invloed hebben uitgaande 
boven het huidige moment. In de derde plaats moeten er middelen zijn om 
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de geleerde informat ie te herkennen en u i t het geheugen op te halen 
wanneer men deze informat ie wil g e b r u i k e n of met nieuwe informatie wil 
v e r b i n d e n 
WIJ gaan in het onderstaande ui t van het in format ieverwerkmgsmodel 
dat door Gagne m verschi l lende publ icat ies naar v o r e n is g e b r a c h t 
(1977, hoofdstuk 3 en 12, Gagne Ь B r i g g s 1979, hoofdstuk 9) Zi jn 
b e s c h r i j v i n g zul len we aanvul len met de inz ichten van andere 
i n f o r m a t i e v e r w e r k e n d e psychologen (El l is e а 1979, hoofdstuk 9, 
Boekaerts 1982, 22-33) B I J de u i t w e r k i n g van d i t 
m f o r m a t i e v e r w e r k i n g s m o d e l (zie F i g u u r 3 2 ) zul len we de processen in 
chronologische v o l g o r d e beschr i jven die worden doorlopen bij het 
v e r w e r k e n van informat ie ( in het k o r t waarnemen, opnemen, opslaan en 
naar boven halen van informatie) 
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Zintuigelijke processen: aandacht 
Uit zi jn omgeving o n t v a n g t de educandus bepaalde p r i k k e l s (S) die zi jn 
z i n t u i g e n act iveren en worden omgezet m neurale informat ie Het 
menseli jke coder ingsproces s t a r t e igenl i jk al met d i t simpele aandacht 
hebben voor een van b u i t e n af komende st imulus B I J het leren zi jn zowel 
p r i k k e l s in een v isuele vorm als m een acoust ische vorm van belang 
( b i j v o o r b e e l d de s c h r i j f w i j z e en klank van de l e t t e r a ) Over de wijze 
waarop deze informat ie w o r d t v e r w e r k t , bestaat nog onvoldoende 
d u i d e l i j k h e i d (El l is e a 1979, 208-211) Sommige onderzoekers nemen een 
seriële ve rwerk ingsw i j ze aan ( in format ie wo rd t naar vo lgorde van 
ve rsch i j n i ng gecodeerd, b i jvoorbeeld elke le t te r m een woord word t 
a fzonder l i j k opgenomen), sommige een paral le le verwerk ingswi jze 
(verscheidene bronnen of t ypen van informat ie worden tegel i jk v e r w e r k t , 
b i jvoorbee ld niet alleen de vorm van een le t ter maar ook het versch i l met 
andere le t ters wo rd t tege l i j ke r t i j d gecodeerd) , en sommige een in tegra le 
ve rwerk ingsw i j ze (d i ve rse onderscheiden st imulus-dimensies zoals k leur , 
vorm en groot te worden geïntegreerd· to t een enkele 
ve rwerk t ngseenheid) 
De z in tu ig l i j ke informat ie die de educandus o n t v a n g t , wo rd t m een 
mm of meer complete vorm in zi jn z i n tu ig l i j k reg is te r opgenomen Dit 
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zintuiglijk register kan een enorme hoeveelheid informatie tegelijkerti jd 
vasthouden Deze grote capaciteit is nodig omdat er nog geen of bijna 
geen van buiten af komende informatie wordt weggelaten De duur van 
deze opslag is echter zeer kort (enkele honderdsten van een seconde) 
Een voorbeeld hiervan is het waarnemen van een gezicht Wanneer je een 
bepaalde persoon recht aankijkt, ben je met bewust bezig om de 
afzonderlijke elementen van dit gezicht (mond, neus, ogen etc ) tot een 
geheel te integreren Het gezicht wordt echter wel direct waargenomen 
als een volledig gezicht m een enkele oogopslag 
Korte termijn geheugen: selectieve perceptie/herhaling 
Het aandachtsproces van het zintuiglijk register zorgt voor de input van 
het korte termijn geheugen (KTG) Niet de hele waarneming wordt 
verder verwerkt maar slechts delen hiervan Men noemt dit proces 
selectieve perceptie het vermogen van de educandus om zich slechts op 
bepaalde elementen te richten m het zintuigli jk register (Gagne 1977, 
53) Ter illustratie van dit proces noemen we het opzoeken van een 
bijbeltekst In een tekst leest iemand een uitspraak over de decaloog met 
tussen haakjes de verwijzing naar Ex 20, 1-17 Stel dat deze persoon 
weet dat Ex verwijst naar het boek Exodus uit het Oude Testament, dan 
kan hij de desbetreffende tekst proberen op te zoeken Hiervoor is 
nodig dat hij de verwijzing Ex 20, 1-17 langer dan een paar 
honderdste van een seconde vast kan houden De persoon zal echter 
deze verwijzing verschillende keren m gedachten moeten herhalen terwijl 
hij door de bijbel bladert om deze verwijzing met te vergeten Is deze 
educandus bijvoorbeeld vergeten dat Exodus het tweede boek is van het 
Oude Testament en dus voorin de bijbel te vinden is dan zal hij eerst 
naar de inhoudsopgave moeten gaan Een dergelijke tussenstap is echter 
vaak een reden om de exacte verwijzing te vergeten (17,1-20' 7,1-207 
20 1-77 21,7-207) Het KTG kan de informatie slechts enkele seconden 
vasthouden De kritische factor die bepaalt of informatie wordt bewaard 
of verloren gaat, is de actieve gerichtheid op deze informatie (selectieve 
perceptie) en herhaling De hoeveelheid informatie die m het KTG kan 
worden vastgehouden en verwerkt, is ook beperkt Deze hoeveelheid is 
individueel bepaald, maar ze ligt m de orde van informatie-eenheden ( chunks ) van zeven-plus-of-mm-twee elementen Bijvoorbeeld Ex 20, 
1-17, 22-26 zal waarschijnlijk m een keer kunnen worden verwerkt. Ex 
20, 1-17, 24, 6-23, 26, 3-9 vormt in veel gevallen een te lange reeks 
Een docent die mondeling een vraag stelt, die een zoekproces naar deze 
laatste citaten vereist, zal zijn vraag dan ook m stukken moeten knippen 
of de informatie m zodanige eenheden moeten verdelen dat ze wel kan 
worden vastgehouden (bijvoorbeeld Ex 20,1-17/ 24,6-23/ 26,3-9) 
Over de wijze waarop de informatie m het KTG wordt vastgehouden, 
bestaat wetenschappelijk nog onvoldoende zekerheid Een aantal 
onderzoekers hangt tegenwoordig de hypothese aan dat de informatie m 
een acoustische code wordt opgeslagen (Ellis e a 1979, 222) De lerende 
hoort als het ware zichzelf Ex 20, 1-17 herhalen Een gelezen woord, 
dat m het zintuigli jk register nog een visuele vorm heeft, wordt via 
herhaling m het korte termijn geheugen (KTG) omgezet m een of andere 
gesproken representatie Indien m het KTG nieuwe informatie wordt 
verwerkt m aansluiting bij reeds aanwezige informatie m het lange 
termijn geheugen (LTG) is semantische codering nooodzakelijk (zie 
navolgende) Vergeten m het KTG verwijst naar het uitwissen van 
informatie Oude informatie wordt eenvoudigweg door nieuwe informatie 
weggedrukt, die het KTG binnenkomt 
Lange termijn geheugen: semantisch coderen 
De meest kritische transformatie m het leerproces vindt plaats wanneer 
de informatie het korte termijn geheugen verlaat en in het lange termijn 
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geheugen (LTG) wordt opgenomen (zie Figuur 3.2.) · Dit proces wordt 
semantisch coderen genoemd: het transformeren van de informatie in een 
propositionele vorm (Gagné 1977, 54 v v ) . De informatie die wordt 
opgeslagen, wordt niet eenvoudig verzameld maar georganiseerd tot 
betekenisvol semantisch materiaal. Sommige auteurs veronderstellen zelfs 
een hiërarchische ordening tussen opgeslagen kenniselementen. Een 
afzonderlijke aanduiding als Ex. 20, І-17 maakt minder kans om voor 
langere t i jd in het geheugen te worden opgeslagen. Verbonden met het 
kenniselement 'decaloog maakt deze verwijzing veel meer kans om in het 
LTG te worden vastgehouden. 
De omvang van het LTG is in principe onbeperkt. Het vermoeden 
bestaat dat alle informatie die ooit m het LTG is opgeslagen, hierin 
aanwezig bl i j f t en niet door de t i jd wordt uitgeveegd (zoals de informatie 
in het korte termijn geheugen). Het verstri jken van de t i jd heeft wel 
een effect op het vergeten van informatie maar het centrale mechanisme 
voor het vergeten binnen het LTG is interferentie. Hiermee bedoelt men 
de verwarring tussen sterk op elkaar gelijkende informatie. 
Bijvoorbeeld: de decaloog wordt omschreven als een verzameling van ge­
en verboden, die m de verbondsrelatie tussen God en de mens besloten 
liggen. In dezelfde les komt echter de casuïstiek naar voren als een 
verzameling van kerkelijke ge- en verboden. Omdat beide omschrijvingen 
sterk op elkaar gelijken, loopt ment het gevaar dat de leerling beide met 
elkaar verwart. Tijd heeft ook vaak een invloed op de opgeslagen 
informatie. Wanneer men iemand na enkele maanden vraagt een bepaald 
ongeval te beschrijven, kr i jgt men vaak een beschrijving die aanzienlijk 
verschilt met diens beschrijving kort na het ongeval. De opslag van 
informatie in het geheugen is iets anders dan het opslaan van kaartjes in 
een kaartenbak (statisch model). Er lijken tijdens de opslag ook 
processen plaats te vinden die asymetrische of incongruente informatie in 
het geheugen assimileren tot meer symmetrische, congruente en volledige 
informatie (Ellis e.a. 1979, 230-231). Volgens de 'decay-theorie' vinden 
echter ook slijtageprocessen plaats, waardoor men de opgeslagen 
informatie niet meer nauwkeurig kan herinneren. De verbinding tussen 
Exodus en de decaloog is nog wel aanwezig maar met meer de juiste 
plaats binnen het boek Exodus. 
Korte en lange termijn geheugen: herinnering 
Het proces van herinnering heeft zowel met het korte als lange termijn 
geheugen te maken. Dat herinnering met het LTG te maken heeft, is in 
het voorafgaande reeds ter sprake gekomen. Of herinnering ook met het 
KTG te maken heeft, is afhankelijk van de vraag of de opgeslagen 
informatie nog bewerkt dient te worden, voordat ze tot een bepaalde 
activiteit wordt omgezet (Gagné 1977, 55-56). Een bewerking is 
bijvoorbeeld noodzakelijk wanneer bepaalde informatie op een nieuwe 
situatie wordt toegepast. De opgeslagen informatie uit het LTG wordt 
eerst opgenomen m het KTG om een bepaalde bewerking te ondergaan. 
Onder dit opzicht noemt men het KTG ook wel werkgeheugen. 
Op dit punt van de uiteenzetting is het goed om aan te geven dat het 
merendeel van de onderzoekers tendeert naar een vloeiende overgang 
tussen KTG (werkgeugen) en LTG (voor een overzicht van de discussie 
hieromtrent, Ellis e.a. 1979, 242-247). In Figuur 3.2. moeten beide 
daarom meer gezien worden als een aanduiding voor interne structuren in 
relatie tot verschillende verwerkingsprocessen van het denken dan als 
gescheiden processen. 
Wanneer de educandus het geleerde wil gebruiken (bijvoorbeeld als 
toepassing in een nieuwe situatie) moet hij deze opgenomen informatie 
terugvinden m zijn geheugen. Dit proces van herinnering ('retrieval') 
verwijst naar een zoekproces door de geheugenopslag om de gewenste 
informatie te traceren en beschikbaar te maken voor een bepaalde 
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activiteit. In dit zoekproces kan men grofweg twee fasen onderscheiden. 
Een eerste zoekproces geschiedt tamelijk breed om een conceptueel 
relevant geheel van informatie te vinden. Een antwoord op de vraag "Is 
een onvoorwaardelijk verbod op scheiding tussen huwlijkspartners te 
verdedigen op basis van de decaloog?" zal beginnen met een breed 
zoekproces. Bijvoorbeeld: men zal eerst het godsdienstig kennisveld aan 
moeten spreken en hierbinnen het conceptueel geheel met betrekking tot 
het ethisch handelen. Voor dit zoekproces zijn bepaalde kapstokken ('cues') nodig, ofwel afkomstig van de externe situatie (de begrippen 
verbod, scheiding, decaloog), ofwel van de educandus zelf (het begrip 
decaloog roept de begrippen gebod en verbod op). Is het antwoord op 
de voornoemde vraag als informatie in het LTG opgeslagen dan kan zij 
rechtstreeks als input voor de activiteit voortbrenger dienen (zie Figuur 
3.2. : pijl rechtstreeks van het LTG naar de activiteit voortbrenger). 
Wanneer de opgeslagen informatie moet worden bewerkt, gaat zij 
allereerst naar het KTG of werkgeheugen (zie Figuur 3.2. : pijl vanuit 
LTG naar het KTG). De teruggevonden informatie wordt vastgehouden m 
een korte termijn opslag die zeer gemakkelijk toegankelijk is. Het tweede 
deel van het zoekproces kan dan ook beperkt blijven tot dit kleinere, 
geactiveerde geheugendeel. Dit is belangrijk om de gewenste 
reconstructie van de opgeslagen informatie mogelijk te maken. Een 
educandus die de bovenstaande vraag niet tijdens de les behandeld heeft 
gekregen, zal zijn teruggevonden informatie moeten bewerken. 
Bijvoorbeeld: de decaloog verwijst naar de verbondsrelatie tussen God en 
mens. De morele ge- en verboden in de decaloog drukken met alleen 
Gods zorgend handelen uit voor de mens (en mensen voor elkaar) maar 
tegelijkertijd ook Zijn zegenwens dat deze verplichtingen tot heil 
strekken. Een dergelijk specifiek verwerkingsproces maakt pas een 
antwoord op de bovenstaande vraag mogelijk. 
Activiteit voortbrenger 
Het volgende verwerkingsproces wordt bewerkstelligd door de activiteit 
voortbrenger (Gagné 1977, 56) Deze structuur bepaalt in de eerste 
plaats de basisvorm van de menselijke activiteit, bijvoorbeeld het doen 
van een uitspraak of het bewegen van bepaalde spieren. In de tweede 
plaats bepaalt het de organisatie van de uitvoering, zoals de volgorde en 
timing van de te verrichten handeling. In het algemeen kan men stellen 
dat de activiteit voortbrenger ervoor zorgt dat een georganiseerd gedrag 
plaats zal vinden. Deze stap is noodzakelijk omdat dezelfde opgeslagen en 
herinnerde informatie tot verschillende gedragingen aanleiding kan 
geven. Zo kan dezelfde informatie omtrent de decaloog iemand tot een 
bepaalde uitspraak over het moreel juist zijn van een bepaalde handeling 
lelden als hem aanzetten tot een bepaalde handeling. 
Activiteit uitvoerder 
De laatste fase in het informatieverwerkingsproces wordt gevormd door 
de activering van de gedragsuitvoerders (stem, spieren e tc . ) . Dit proces 
resulteert m gedragsvormen die geobserveerd kunnen worden. Indien 
het geleerde de vaardigheid inhoudt tot het opsommen van de inhoud van 
een bepaalde bijbeltekst, dan is uitspreken of opschrijven van deze tekst 
het gedrag waardoor men laat zien dat het leren heeft plaatsgevonden. 
Deze uitvoering geeft de lerende tevens 'feedback' doordat hij het 
effect van zijn handelingen kan waarnemen. Hoewel feedback gewoonlijk 
een externe controle vereist (bijvoorbeeld een antwoord op een 
voorgelegde vraag), is het belangrijkste effect hiervan van interne aard. 
Feedback zorgt tevens voor bekrachtiging ('reinforcement') van het 
gedrag voor toekomstige situaties. 
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Cognitieve strategieën 
In Figuur 3.2. staan boven de informatiestroom twee processen 
aangegeven die controle uitoefenen op het verloop hiervan, namelijk 
cognitieve strategieën en verwachtingen. Gagné noemt een cognitieve 
strategie ook wel een bepaalde vaardigheid tegelijk met de andere 
menselijke vaardigheden, zoals attitudes en cognitieve vaardigheden (zie 
Figuur З . 1 . ) . We benadrukken hier echter het verschil in status tussen 
de cognitieve strategie en de andere menselijke vaardigheden. Een 
cognitieve strategie is een proces dat het leren van de andere 
vaardigheden controleert. 
Cognitieve strategieën en verwachtingen zijn beide beide controle-
processen, die door de lerende m eerdere leerprocessen verworden zijn. 
Hun functie is te bepalen op welke specifieke wijze een bepaald proces in 
de informatieverwerking (zoals aandacht, coderen) plaats zal vinden. 
Beide controleprocessen staan m Figuur 3.2. boven de informatiestroom 
zelf aangegeven. Dit heeft twee redenen (Gagné 1977, 59-62). In de 
eerste plaats kunnen deze processen op elk onderdeel van het informatie-
verwerkingsproces inwerken. In de tweede plaats is dit ook een 
aanduiding voor het gebrek aan wetenschappelijk inzicht in de juiste 
invloed van deze processen op de verwerking van informatie door 
lerenden. 
Onder een cognitieve strategie verstaat Gagné de vaardigheid 
waardoor de lerende zijn eigen interne proces van aandacht, leren, 
herinneren en denken organiseert (Gagné 1977, 35). Bijvoorbeeld door 
te bepalen welke kenmerken van een bepaalde prikkel het zintuiglijke 
register binnenkomt; of wat wordt herhaald m het KTG en daardoor in 
het LTG wordt opgenomen; of welk coderingsschema wordt gehanteerd; 
of op welke wijze een zoekproces m het LTG wordt opgezet etc. Deze 
cognitieve strategieën kunnen per individu aanzienlijk verschillen omdat 
ze het gevolg zijn van het voorafgaande leren. Ze kunnen echter op 
zichzelf ook onderwerp van het onderwijsleerproces zi jn. 
Verwachtingen 
Een tweede controleproces wordt gevormd door de verwachtingen van de 
lerende. Een verwachting is een motivering gericht op het bereiken van 
een bepaald doel, welke de lerende in staat stelt uit de uitkomst van 
elke verwerkmgsfase te selecteren. Wat een lerende wil bereiken, 
beïnvloedt waarvoor hij aandacht heeft, hoe hij bepaalde informatie 
codeert, of hoe hij zijn activiteit organiseert. Bijvoorbeeld: een 
educandus die in een opdracht wordt gevraagd om uit de tekst van Ex. 
20, 1-17 een tiental morele ge- of verboden te halen, zal geen aandacht 
hebben voor de verschillende godsbeelden die m deze tekst voorkomen (jaloerse God, verbonds-God, Schepper). In de afgelopen decennia is er 
veel onderzoek naar motivatie verricht waaruit veel onderzoeksgegevens 
zijn verkregen (Boekaerts 1983). Dit onderzoek is echter vanuit 
verschillende theoretische modellen verr icht die sterk van elkaar 
verschillen waardoor de uitkomsten moeilijk met elkaar te verenigen zijn. 
Boekaerts biedt m het voornoemde artikel een overzicht van deze 
uitkomsten en tevens een eclectisch denkmodel om de verschillende moti-
vatietheorieën te vergelijken, te integreren en uit te breiden (Boekaerts 
1983, 98-100). 
3.1.3. Toespitsing op de morele vorming 
Welke inzichten levert dit informatieverwerkingsmodel op voor de 
organisatie van het onderwijsleerproces? Wil een onderwijsleerproces de 
lerende van dienst zijn bij het verwerken van informatie, dan zal de 
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organisatie van dit onderwijsleerproces (de instructie) ondersteuning 
moeten bieden bij de interne processen die de educandus 
achtereenvolgens moet doorlopen m zijn informatieverwerking. In het 
navolgende zullen we aangeven welke hulp de instructie als externe 
leerconditie bij het verwerken van informatie kan bieden (Gagne 1977, 
62-70 en hoofdstuk 12, Gagne t Briggs 1979, hoofdstuk 9). In Figuur 
3.3. wordt het verloop van deze instructie samengevat In de linkerkolom 
van deze Figuur staan de processen van informatieverwerking aange-
geven. 
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Verwachting 
Hoewel we m het bovenstaande aangaven dat motivatie (en cognitieve 
strategieën) op het gehele proces van informatieverwerking inwerken, is 
er toch een belangrijke reden aanwezig om speciale aandacht aan het 
motivatieprobleem te geven aan het begin van het instructieproces. Een 
belangrijk motivatiefenomeen heeft betrekking op de prestatie die van de 
educandus wordt gevraagd. Prestatiemotivatie heeft naast een 
persoonlijke component (zoals de beleving van kans op succes of 
mislukking bij bepaalde taken) ook een situationele component (de 
aantrekkelijkheid en het subjectief belang van een bepaalde taak of 
activiteit) (Gagné 1977, 288 v v . , Boekaerts 1983, 88 v v . ) . Motivatie is 
het resultaat van een interactie tussen de persoon en de situatie. Een 
belangrijk element in het opwekken van motivatie van de leerling is dan 
ook een duidelijke beschrijving van de taaksituatie voor de leerling en 
een aanduiding van de relevantie hiervan. Wat is het doel (eindtaak) dat 
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moet worden bereikt ' Welke deeltaken moeten achtereenvolgens worden 
uitgevoerd7 Zijn er alternatieve taken mogelijk'' Welk belang (persoonlijk 
en maatschappelijk) kan het bezighouden met deze leertaak hebben' 
Indien mogelijk is het raadzaam om een voorbeeld van het gewenste, 
concrete eindresultaat (gedrag) aan de educandus te presenteren bij 
aanvang van het onderwijsleerproces. Op deze wijze kan men m de 
instructie invloed uitoefenen op de situationele component van de 
prestatiemotivatie. 
Aandacht/selectieve perceptie 
Aandacht/selectieve perceptie kan men het "bottleneck principle" (Boekaerts 1982, 25) van de informatieverwerking noemen. Elke lerende 
kan op hetzelfde moment slechts een beperkte hoeveelheid informatie 
opnemen. In een leersituatie is echter een grote hoeveeleid informatie 
aanwezig waaraan de leerling wel of geen aandacht kan besteden de 
lerares spreekt, maakt gebaren, een tekst staat op het bord, er zitten 
vlekken op het bord, er hangt een poster aan de muur, de zon schijnt 
op zijn bank, sommige medeleerlingen zitten te praten etc Wanneer de 
gezamenlijke mformatiedruk de beperkte opnamecapaciteit oversti jgt, 
treedt selectieve perceptie op ofwel verlies van bepaalde informatie Het 
is dus zaak om de waarneming van de lerende te richten op bepaalde 
informatie. 
De eerste stap hiervoor is het vestigen van aandacht op een bepaalde 
prikkel (foto's, dia's, leestekst, gesproken woord etc ) Deze aandacht 
kan op verschillende manieren worden bereikt. Vaak bereikt men dit door 
verandering van de aangeboden prikkel (bijvoorbeeld door verandering 
van intonatie), door introductie van een nieuwe stimulus (foto's, dia's, 
video), door overgang naar een andere werkvorm (van frontaal doceren 
naar het stellen van vragen) Deze eerste stap verwijst naar een 
algemene gerichtheid op de beoogde informatie. De waarneming van de 
educandus moet echter nog specifieker worden gericht m de vorm van 
selectieve perceptie. Bepaalde kenmerken van de aangeboden informatie 
moeten door de educandus worden verwerkt en opgeslagen m zijn korte 
termijn geheugen Deze informatie zal dus zodanig m de instructie 
gepresenteerd dienen te worden dat op bepaalde kenmerken selectief de 
nadruk wordt gelegd. Ook dit kan op verschillende manieren worden 
bereikt' m een leestekst kunnen bepaalde woorden of alinea's worden 
onderstreept of in een ander lettertype gedrukt; het gebruik van 
verschillende kleuren in een schema; (in meer algemene zin) elke vorm 
van herhaling (van een concept of bepaalde uitspraak) die de aandacht 
richt op een bepaald element m de aangeboden informatie. 
Coderen 
Het verwerken van de informatie m een vorm waarin deze m het lange 
termijn geheugen kan worden opgeslagen, hebben we semantisch 
coderen' genoemd BIJ dit codeerproces zijn twee vormen van instructie 
noodzakelijk. De eerste bestaat m het aanzetten tot herinnering van 
ondersteunende informatie (zogenaamde prerequisieten', zie paragraaf 
3 2.1.) uit het lange termijn geheugen. De tweede functie die de 
instructie kan vervullen, bestaat m de presentatie van of suggestie voor 
een coderingsschema, die de vorm beïnvloedt waarin de nieuw verworven 
informatie m het lange termijn geheugen zal worden opgeslagen 
Indien een nieuw gedefinieerd concept wordt geleerd, moeten de 
ondersteunende begrippen (prerequisieten) worden herinnerd die 
noodzakelijk zijn om dit nieuwe concept te begrijpen. De educandus moet 
m staat zijn om dit nieuwe concept te kunnen begrijpen. Hiervoor is 
aansluiting met zijn eigen, bekende referentiekader noodzakelijk. De 
educandus zal de aangeboden informatie (al dan met zelfstandig) moeten 
ontleden en bekende informatie (begrippen) moeten hercoderen als deel 
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van het nieuwe concept. Bijvoorbeeld' om het kenniselement beeld Gods 
te kunnen begrijpen, moet de educandus zich herinneren wat de 
scheppingsopvatting inhoudt. BIJ relatief eenvoudige kenniselementen is 
het vaak voldoende om m de instructie slechts herkenning van het 
eerder geleerde te stimuleren. BIJ complexe kenniselementen kan het 
wenselijk zijn om de omschrijving van de ondersteunende kenniselementen 
te expliciteren 
Een tweede functie van de instructie met betrekking tot het 
semantisch codeerproces betreft het geven van hulp bij het coderen van 
de informatie in het lange termijn geheugen. Welke hulp men biedt, is 
afhankelijk van de menselijke vaardigheid die in de leersituatie centraal 
staat: cognitieve vaardigheden, cognitieve strategieën, verbale 
informatie, motorische vaardigheden of attitudes (zie paragraaf 3.2. ). 
Het navolgende is met name een illustratie van de codeerhulp bij 
cognitieve vaardigheden, die centraal staan m onze 
onderwijspsychologische concretisering. Een belangrijke methode om 
leerlingen hulp te bieden bij het coderen is het stellen van vragen. 
Daardoor kr i jgt de educandus verbale kapstokken ('cues') of semantische 
coderingen om het geleerde op te slaan. Bijvoorbeeld. Wie weet nog wat 
m Ex. 20, 1-17 stond? Wat zijn morele ge- of verboden? Zou je de 
uitspraken van Exodus 20 ook morele ge- of verboden noemen? Een 
andere belangrijke hulp is het geven van een duidelijke omschrijving van 
het geleerde begrip. Het is noodzakelijk om tijdens het leerproces met 
steeds verschillende omschrijvingen te hanteren of andere namen voor 
dezelfde definitie. Bijvoorbeeld door elkaar de termen gerechtigheid, 
rechtvaardigheid, solidariteit gebruiken als aanduiding voor een en 
dezelfde omschrijving van het morele criterium voor een concreet 
voorschrift. Doet men dit met dan vindt er een gebrekkige codering van 
de informatie m het lange termijn geheugen van de educandus plaats, 
waardoor hij het concept met of slechts ten dele zal kunnen herinneren. 
Of ook visuele informatie een belangrijke hulp kan zijn bij het coderen 
van informatie door de educandus, hangt af van de vraag of in het lange 
termijn geheugem zowel verbale proposities alsook beeldende informatie 
worden opgeslagen. Er zijn leerpsychologen die voor een van beide en 
leerpsychologen die voor beide opslagsystemen pleiten. Tot deze vraag 
wetenschappelijk zal zijn opgelost, l i jkt het verstandig om naast verbale 
ook visuele kapstokken te geven m de vorm van diagrammen, schema's, 
afbeeldingen etc. Een dergelijke werkwijze wordt ook bevestigd door het 
gegeven dat er een type leerlingen is met een uitgesproken voorkeur 
voor het verwerken van visuele informatie. 
Herinnering 
Coderen van informatie zodat het door de educandus kan worden 
verwerkt, moet worden onderscheiden van herinnering (retentie) van 
opgeslagen informatie. Coderen heeft betrekking op het begrijpen en 
integreren van nieuwe informatie in het lange termijn geheugen; 
herinnering op het activeren van informatie m het geheugen Ook voor 
het herinneren is het belangrijk dat de leerlingen kapstokken ('cues') 
beschikbaar hebben De functie van deze kapstokken is nu met om 
nieuwe informatie te kunnen verwerken, maar om geleerde informatie m 
het geheugen te kunnen lokaliseren. Dit betekent niet dat de kapstokken 
m beide processen met in een groot aantal gevallen dezelfde zi jn. Dit is 
met name het geval wanneer een bepaalde lijst van woorden of begrippen 
tijdens het leerproces worden gecategoriseerd en louter door middel van 
hun categorienaam herinnerd kunnen worden. Bijvoorbeeld: de parabel 
van de barmhartige Samaritaan, van de verloren zoon etc. worden tijdens 
het leerproces gecodeerd onder de verzamelnaam parabels. Onder deze 
verzamelnaam kunnen ze later ook weer herinnerd worden. Kapstokken 
kunnen ook hun oorsprong hebben m eerder geleerde informatie. 
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Bijvoorbeeld' de persoon van Jezus van Nazaret wordt in een les 
besproken als een persoon, die mensen via parabels op een andere, 
nieuwe levensweg van recht en gerechtigheid wilde brengen 
Leerlingen, die het begrip parabels kennen hebben in dit begrip tevens 
een kapstok voor de herinnering van de inhoud van Jezus optreden Er 
kunnen ook hele nieuwe kapstokken worden aangebracht waarlangs het 
geleerde kan worden teruggevonden Bijvoorbeeld: Rijk Gods verwijst 
naar deze nieuwe levensweg van recht en gerechtigheid en vormt ook 
steeds de inhoud van de parabels ('Het Rijk Gods is als een . . . ) Het 
begrip Rijk Gods kan aldus een kapstok vormen om de betekenis van 
Jezus' optreden te herinneren Geleerde (gecodeerde) begrippen kunnen 
m een schema worden geplaatst die de relatie tussen deze begrippen 
aangeeft. Bijvoorbeeld de begrippen situatie-analyse, algemene 
aanwijzing en concreet voorschrift in het schema van het morele oordeel 
als praktisch syllogisme Via het begrip moreel oordelen kunnen de 
andere drie begrippen worden herinnerd. 
Transfer 
Een derde soort kapstokken ('cues') wordt gevormd door aanknooppunten 
die transfer (overdracht) van het geleerde mogelijk maken naar nieuwe 
taken en situaties. Om dit te bereiken is het nodig dat het geleerde 
wordt verbreed in twee opzichten In de eerste plaats moet de 
opgeslagen informatie zelf worden verbreed door de kenmerkende 
elementen hiervan zo uitvoerig mogelijk uit te werken. Een parabel is 
niet alleen een vertell ing waarin de beeldhelft een alledaagse gebeurtenis 
is en de zaakhelft (het naderbij komen van) het Rijk Gods Van een 
parabel kan tevens worden gezegd dat het een oproep tot omkeer inhoudt 
en dat ze in de persoon van Jezus Christus een anticiperend beeld heeft 
van het Rijk Gods. Een dergelijke verbreding van het begrip maakt 
transfer naar nieuwe situaties mogelijk. Niet alleen het verhaal van de 
barmhartige Samaritaan (met behulp waarvan het parabelbegrip is 
uitgelegd) kan door deze brede omschrijving als parabel worden herkend 
maar ook nieuwe parabels, zoals de tien bruidsmeisjes (Mt. 25, 10-13). 
In de tweede plaats is ook verbreding van het geleerde naar andere 
contexten/situaties wenselijk om transfer te vergemakkelijken. 
Bijvoorbeeld: het begrip gerechtigheid heeft niet alleen te maken met het 
opkomen voor armen m de Derde Wereld, maar ook met het recht op 
goede huisvesting van gastarbeiders, of gelijke arbeidsbelonmg voor man 
en vrouw. 
Activiteit organisatie 
Reeds aan het begin van het leerproces kan de educandus geïnformeerd 
worden over het verwachte leergedrag (eindresultaat) In veel gevallen 
hoeft men aan het slot van het leerproces slechts hiernaar te verwijzen. 
Dit kan zelfs impliciet blijven wanneer men de educandi enkele 
opdrachten voorlegt waaraan zij het gewenste leergedrag kunnen tonen. 
Belangrijk is wel om de leerling geen andersoortige opdrachten te laten 
uitvoeren dan als leergedrag is beoogd. Leerlingen die het parabel-
begrip hebben geleerd aan de hand van het verhaal van de barmhartige 
Samaritaan (Lc. 10, 25-37) (= doelstelling) moeten vervolgens geen 
opdrachten kri jgen, zoals een rollenspel waarin ZIJ het verhaal m een 
hedendaagse situatie moeten naspelen Omgekeerd moeten de leerlingen 
die aan de hand van de parabel van de barmhartige Samaritaan het 
perspectief op de 'naaste' hebben leren verbreden, met een reeks 
opdrachten over het parabelbegrip kri jgen. Tenzij men m elk van deze 
voorbeelden natuurli jk de doelstelling verbreedt. Er moet echter een 
correspondentie zijn tussen het beoogde (en aan leerlingen meegedeelde) 
leergedrag en de situatie waarin leerlingen dit leergedrag moeten tonen. 
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Feedback/bekrachtiging 
Een belangrijke functie van vragen of opdrachten is het verstrekken van 
feedback aan de educandus. Daardoor kr i jgt hij inzicht of en in hoeverre 
hij een bepaalde taak beheerst. Dit kan gebeuren door middel van 
vragen en opdrachten, het kan ook simpel door middel van een 
hoofdknikje of een glimlach. Het kan wenselijk zijn om de leerling een 
standaard te geven waarin hij kan zien dat hij het geleerde beheerst. 
Bijvoorbeeld, vijf incarnaties van Vishnu kunnen opnoemen 
Feedback hoeft met altijd van buitenaf te worden aangereikt Een 
leerling kan vanuit reeds geleerde informatie tot het besef komen dat hij 
het nieuwe leergedrag beheerst Iemand die aan de hand van de boeken 
van het Oude Testament heeft geleerd hoe bijbelteksten moeten worden 
geciteerd, zal uit zichzelf vast kunnen stellen of hij m een nieuwe 
situatie m staat is om een bepaald citaat op te zoeken. 
Met deze feedback hangt een bekrachtiging van het leergedrag samen 
Opslag van het geleerde wordt versterkt, wanneer een leerling merkt dat 
hij een bepaald concept beheerst Omgekeerd kan vanuit het inzicht een 
taak nog niet (voldoende) te beheersen een impuls uitgaan om deze taak 
(beter) te gaan beheersen. 
3.2. COGNITIEVE VAARDIGHEDEN 
Wat m een onderwijssituatie wordt geleerd kan onafhankelijk van zijn 
specifieke inhoud worden ingedeeld m een vijftal verschillende 
categorieën van menselijke vaardigheden Deze vaardigheden zijn de 
onderliggende capaciteiten die een waarneembaar gedrag mogelijk maken (Gagne & Briggs 1979, 51) en wel een gedrag dat gedurende langere t i jd 
bl i j f t bestaan, waardoor het mogelijk is om te voorspellen wanneer dit 
gedrag zich manifesteert. Er kunnen vijf verschillende vaardigheden 
worden onderscheiden, cognitieve vaardigheden, cognitieve strategieën, 
verbale informatie, motorische vaardigheden en attitudes (Gagne 1977, 25 
v v . ; Gagne Б Briggs 1979, 49 v v . ) . Aan elk van deze vaardigheden 
liggen verschillende leercondities (zowel intern als extern) ten 
grondslag. Vanwege dit verschil m leercondities zijn er tevens 
verschillen m het leren van de verschillende vaardigheden Het 
informatieverwerkend proces is echter voor alle vaardigheden hetzelfde. 
Dit verloopt steeds via aandacht/selectieve perceptie, coderen, 
herinnering en transfer naar het feitelijk uitvoeren en controleren van 
een bepaalde handeling. Omdat deze informatieverwerking voor alle 
vaardigheden hetzelfde is, is deze in Figuur 3 1. bovenaan opgenomen 
In deze paragraaf richten we ons op de cognitieve vaardigheden We 
beginnen met een inleiding op deze categorie door haar te onderscheiden 
van de andere menselijke vaardigheden (paragraaf 3.2.1 ). Welk type 
gedrag wordt door het leren van cognitieve vaardigheden beoogd7 En aan 
welke interne en externe voorwaarden moet het leren van cognitieve 
vaardigheden voldoen? 
Vervolgens gaan we na welke cognitieve vaardigheden kunnen worden 
onderscheiden (paragraaf 3.2.2. ). Hiertoe hanteren we een classificatie­
schema van Gagne van minder naar meer complexe vaardigheden, dat we 
aanvullen met inzichten van Klausmeier en Allen. 
Om dit classificatieschema vruchtbaar te maken voor de morele 
vorming spitsen we onze uiteenzetting toe op onderwijsdoelstellingen die 
gericht zijn op het leren van cognitieve vaardigheden (paragraaf 
3.2.3 ). Om het psychologisch inzicht m de menselijke vaardigheden 
vruchtbaar te maken voor de analyse van de doelstellingen m de morele 
vorming is het nodig een taakanalyse van deze doelstellingen te maken 
Deze taakanalyse bevat de volgende onderdelen: (A) de taak 
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classificatie, (В) taakbeschrijving, (С) leertaakanalyse en (D) inhouds­
analyse. 
3 . 2 . 1 . Inleiding 
In deze paragraaf gaan we m op de aard van het denkproces dat we bij 
cognitieve vaardigheden op het oog hebben. We onderscheiden deze 
cognitieve vaardigheden van andere typen menselijke vaardigheden en 
gaan vervolgens in op hun onderliggende leercondities ( intern/extern). 
Onder een cognitieve vaardigheid ('intellectual skill ) verstaan we een 
mentale operatie, waardoor een educandus in staat is om op een 
symbolische wijze met de omgeving om te gaan (Gagne 1977, 28v ) Deze 
symbolische interactie stelt de lerende in staat om conceptualiseringen 
van zijn omgeving te hanteren, hoewel een dergelijke conceptualisering 
met noodzakelijk is voor een cognitieve vaardigheid (Gagne & Briggs 
1979, 49) De reikwijdte van deze vaardigheden loopt van eenvoudige 
taaioperaties (zoals het kunnen hanteren van grammaticale regels of het 
op de juiste wijze citeren van bijbelteksten) tot meer complexe operaties (zoals het kunnen analyseren van een bijbeltekst of het kunnen 
structureren van een ethisch argumentatieproces) 
Om de aard van cognitieve vaardigheden te verduidelijken, kijken we 
naar het leren van regels Een leerling, die een regel heeft verworven, 
vertoont een regel-geleid gedrag Zijn gedrag kan niet verklaard worden 
door de relatie van een bepaalde prikkel met een bepaalde responsie (=operatie). HIJ heeft daarentegen een bepaalde regel verworven, 
waardoor hij met een klasse van operaties reageert op een klasse van 
situaties (prikkels) Een voorbeeld hiervan is het classificeren van 
bijbelteksten m verschillende categorieën, het toepassen van het 
erfzonde-begrip op een handelingssituatie, het hanteren van de eis van 
gerechtigheid bij de beoordeling van de juistheid van concrete 
voorschriften; een inzicht in de ideologische werking van een bepaald 
godsbeeld (almachtige Vader) m situaties van politieke en economische 
onderdrukking Het gedrag van de leerlingen m deze voorbeelden 
bestaat met uit een specifieke prikkel (slechts een bijbeltekst, of eén 
handelingssituatie, of een concreet voorschrift, of een onderdrukkende 
situatie) maar uit een hele stimulus-klasse (in principe: alle 
bijbelteksten, alle handelingssituaties, elk concreet voorschrift en alle 
onderdrukkende situaties). De educandus vertoont ten gevolge van het 
leerproces een regelmatig gedrag dat m een bepaalde regel kan worden 
weergegeven. Opgemerkt moet worden dat het voor een cognitieve 
vaardigheid met voldoende is dat een educandus een geleerde regel 
eenvoudig opsomt. In dit geval is slechts sprake van het beheersen van 
verbale informatie De enige manier om vast te stellen of iemand een 
regel heeft geleerd, is hen te vragen de inhoud van deze regel uit te 
leggen of door hen een nieuwe situatie voor te leggen (behorende tot een 
stimulus-klasse) en te vragen om toepassing van de geleerde regel. 
Naast de cognitieve vaardigheden onderscheidt Gagne een viertal andere 
menselijke vaardigheden Hier zullen we kort op ingaan om het verschil 
met de cognitieve vaardigheden te laten zien. 
Het begrip cognitieve strategie zijn we in het voorafgaande al 
tegengekomen als het controleproces binnen de verwerking van informatie 
door de lerende (paragraaf 3.1 2 ) Een cognitieve strategie hebben we 
omschreven als 'een intern proces waardoor de educandi de vorm 
selecteren en veranderen waarin ZIJ hun aandacht richten, leren, 
herinneren en denken" (Gagne 1977, 35; Gagne & Briggs 1979, 71) Een 
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cognitieve strategie bepaalt met andere woorden hóe educandi leren, hoe 
ZIJ zich informatie herinneren, hoe ZIJ vragen of problemen aanpakken. 
Cognitieve vaardigheden hebben betrekking op de vaardigheden die een 
symbolische omgang met de werkelijkheid mogelijk maken (al dan niet m 
een geconceptuahseerde vorm) Ook een cognitieve strategie kan gecon-
ceptualiseerd worden (bijvoorbeeld een regel over hoe men hypothesen 
kan opstellen of een logische conclusie kan bereiken) In deze gecon-
ceptuahseerde vorm hebben we echter te maken met een cognitieve 
vaardigheid Een cognitieve strategie is een controle-proces dat het 
leer- en denkproces zelf (zoals het hanteren van cognitieve 
vaardigheden) organiseert. 
Verbale informatie is de meest bekende en omvangrijke categorie van 
de menselijke vaardigheden Verbale informatie is informatie in een 
propositionele vorm ze moet m een zin of woord kunnen worden 
uitgedrukt en minstens een betekenisvol element bevatten (Gagne 1977, 
182) De meest eenvoudige vorm van verbale informatie zijn 'labels' (etiketten) Hieronder verstaat Gagne "de namen voor objecten of 
klassen van objecten" (Gagne 1977, 182) Een meer complexe vorm van 
verbale informatie vormen feiten Een feit kan worden omschreven als 
"een verbale uitspraak die een relatie ui tdrukt tussen twee of meer 
vermelde objecten of gebeurtenissen" (Gagne 1977, 181) De meest 
complexe vorm van verbale informatie is een leestekst over een bepaald 
onderwerp of een compleet handboek (Gagne 1977,194-195, Gagne t 
Briggs 1979, 83) Het leren van verbale informatie moeten we 
onderscheiden van het leren van de betekenis van deze informatie 
Inzicht in de betekenis vereist een toepassing van deze informatie m 
nieuwe situaties. Alleen m het laatste geval spreken we van een 
cognitieve vaardigheid Dus: het opnemen van een reeks feiten m een 
bepaalde volgorde is verbale informatie (bijvoorbeeld' elementen van de 
eredienst m het vroege christendom); inzicht m de betekenis van deze 
feiten is een cognitieve vaardigheid (bijvoorbeeld: het interpreteren van 
deze christelijke eredienst m het licht van joodse, in het bijzonder 
synagogale rituelen of het analyseren van deze eredienst naar religieuze 
symboliseringen). 
Een derde soort van menselijke vaardigheden vormen de motorische 
vaardigheden. Hieronder verstaan we een sequentie van afzonderlijke 
motorische gedragingen gecombineerd m een meer complexe handeling (Gagne & Briggs 1979, 89) De organisatie van deze handeling is zodanig 
dat zij vloeiend, regelmatig en precies is (Gagne 1977, 42, Gagne t 
Briggs 1979, 90). Motorische vaardigheden hebben zowel met activiteiten 
van zintuigen en de hersenen te maken als van de spieren ZIJ vereisen 
ook mentale processen, zoals m het hanteren van een uitvoeringsplan tot 
uitdrukking komt. Het leerresultaat van motorische vaardigheden verwijst 
echter naar een lichamelijke handeling waarvoor spierkracht nodig is. 
Cognitieve vaardigheden hebben daarentegen betrekking op het begrijpen 
en hanteren van concepten. 
Als laatste categorie van menselijke vaardigheden noemen we de 
attitude Gagne omschrijft een attitude als "een interne toestand die de 
keuzen van het persoonlijk handelen van het individu beïnvloedt (of 
verandert)" (Gagne 1977, 44 en 231). Daarmee kiest hij voor een brede 
omschrijving van attitudes die zowel het hebben van belangstelling voor 
iets omvat als het uitgaan van bepaalde waarden. Cognitieve 
vaardigheden spelen een belangrijke rol als de cognitieve component van 
attitudes: zij vormen de basisvoorwaarde voor een consequent gedrag (Gagne 1977, 234-238). In zichzelf vormen zij met een keuze-gedrag (attitude) maar de symbolische interactie van het individu met zijn 
omgeving. 
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De interne en externe voorwaarden waaraan het leren van menselijke 
vaardigheden moet voldoen, noemt men de leercondities. In het 
navolgende geven we aan welke leercondities moeten worden gesteld aan 
het leren van cognitieve vaardigheden als bepaalde categorie van de 
menselijke vaardigheden. Daarbij zal de ondersteunende functie van de 
andere menselijke vaardigheden voor het leren van cognitieve 
vaardigheden nadrukkelijk worden aangegeven. In paragraaf 3.2.2. 
zullen we ons voor elke cognitieve vaardigheid afzonderlijk afvragen aan 
welke specifieke leercondities het leren hiervan moet voldoen. 
De interne condities voor het leren van een cognitieve vaardigheid 
zijn tweeledig. In de eerste plaats moeten de voorafgaande cognitieve 
vaardigheden geïdentificeerd worden die nodig zijn als componenten van 
de nieuwe vaardigheid. En in de tweede plaats moeten de 
informatieverwerkende processen in de educandus aanwezig zijn om deze 
noodzakelijke componenten te herinneren en samen te brengen in de 
nieuw informatie (Gagné 1977, 31). Gagné noemt deze noodzakelijke 
componenten prerequitsieten'. Deze nemen een centrale plaats m zijn 
leertheorie in. In algemene zin verstaat Gagné onder prerequisiet "een 
taak die moet worden geleerd voorafgaand aan de hoofddoelstelling van 
een project of les en die het bereiken van dit doel 'helpt' of mogelijk 
maakt" (Gagné t Briggs 1979, 106). Er kunnen twee soorten 
prerequisieten worden onderscheiden. De eerste zijn de essentiële 
prerequisieten of eigenlijke prerequisieten. Deze kunnen worden 
omschreven als uit "een reeds geleerde vaardigheid, die in de nieuwe 
vaardigheid wordt opgenomen" (Gagné 1977, 268). Een tweede soort zijn 
de ondersteunende prerequisieten: zij maken het leren gemakkelijker of 
sneller maar vormen geen essentieel onderdeel van het nieuw geleerde (Gagné & Briggs 1979, 106)3S. Essentiële prerequisieten voor cognitieve 
vaardigheden zijn minder complexe cognitieve vaardigheden die een 
noodzakelijke component vormen van een nieuw geleerde cognitieve 
vaardigheid. 
Ondersteunende prerequisieten voor het leren van cognitieve 
vaardigheden kunnen attitudes, cognitieve strategieën en verbale 
informatie zijn (Gagné t Briggs 1979, 110-111). Attitudes, in de vorm 
van belangstelling voor een bepaalde leertaak, vormen een belangrijke rol 
m het leren van cognitieve vaardigheden. In de voorafgaande 
uiteenzetting over het proces van informatieverwerking is dit al naar 
voren gebracht. Een leerling die grote belangstelling heeft voor de 
analyse van situaties van politieke en economische onderdrukking, zal 
waarschijnlijk een grote inzet tonen ten aanzien van een leertaak waarin 
de ideologische werking van een bepaald godsbeeld (almachtige Vader) in 
dergelijke situaties wordt onderzocht. In het voorafgaande is tevens de 
betekenis van cognitieve strategieën belicht. Een voorbeeld van een 
cognitieve strategie in verband met de voornoemde leertaak is de 
hermeneutische strategie om een religieuze uitspraak in zijn 
maatschappelijke context terug te plaatsen. Een leerling die geleerd heeft 
bij alle religieuze uitpraken deze vraag te stellen, zal gemakkelijker 
bovenstaande leertaak leren beheersen. In het algemeen kan men zeggen 
dat cognitieve strategieën het leren van cognitieve vaardigheden 
versnellen; het gemakkelijker maken dat deze vaardigheden worden 
herinnerd; en helpen bij de transfer van deze vaardigheden naar nieuwe 
problemen (situaties). Tenslotte is ook verbale informatie een 
ondersteunende prerequisiet voor het leren van cognitieve vaardigheden. 
Verbale informatie voorziet een cognitieve vaardigheid van een etiket 
35
 Binnen de essentiële en ondersteunende prerequisieten kan men nog 
een onderverdeling maken al naar gelang deze prerequisieten slechts 
zinvol zijn als leertaak/ -doel met het oog op het nieuw geleerde of 
ook in zichzelf zinvolle taken/doelen zijn (Gagné 1977, 270). 
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( label'). De termen ideologie of Gods almacht zijn, los van hun 
betekenis, labels Een andere mogelijke functie van verbale informatie is 
het geven van een context waardoor kapstokken ('cues') worden 
aangebracht waarlangs men het geleerde kan herinneren. 
Daarnaast kunnen externe condities worden onderscheiden. Terwijl 
interne condities verwijzen naar de processen van informatieverwerking 
m de educandus, hebben externe condities betrekking op de hulp die de 
instructie bij het leren kan bieden Een viertal hulpfuncties van de 
instructie kunnen bij het leren van cognitieve vaardigheden worden 
onderscheiden In de eerste plaats het stimuleren van de minder 
complexe cognitieve vaardigheden (concepten, regels), die de essentiële 
prerequisieten vormen voor het leren van een nieuwe vaardigheid. Vaak 
gebeurt dit door het stellen van vragen. "Weet je nog wat onder Gods' 
almachtspredikaat moet worden verstaan7" In de tweede plaats kan de 
educandus worden geholpen doordat het doel van het leren wordt 
meegedeeld Na afloop van het leerproces zul je kunnen weten wat onder 
Gods almacht wordt verstaan7 In de derde plaats kan men het leren van 
een nieuwe vaardigheid ondersteunen door hulp bij het combineren van 
minder complexe vaardigheden (prerequisieten) tot de nieuwe logisch 
meer complexe vaardigheid Zo moet de educandus in de voornoemde 
leertaak de ideologische werking van Gods almachtspredikaat verbinden 
met situaties van politieke en economische onderdrukking' De 
hoeveelheid begeleiding of sturing die men aan de leerling biedt, kan 
groot zijn (begeleide ontdekking) of gering (zelfontdekking) (Knoers 
1978, 197). In de vierde plaats moet men de educandus mogelijkheden 
geven om de geleerde vaardigheid te oefenen Om de educandus feedback 
te geven over zijn leerproces zijn nieuwe situaties nodig waarin hij de 
nieuwe vaardigheid kan toepassen. Aan deze toepassing kan men pas 
ontdekken of de educandus het geleerde werkelijk als cognitieve 
vaardigheid heeft verworven of slechts als verbale informatie. In het 
laatste geval kan hij alleen het geleerde precies herhalen met deze 
termen en deze voorbeelden. Een cognitieve vaardigheid houdt echter het 
kunnen uitvoeren van een mentale operatie in met betrekking tot een 
klasse van relaties en een klasse van verschijnselen (pr ikkels). Daarom 
moet men de leerling m staat stellen de geleerde cognitieve vaardigheid 
m nieuwe situaties toe te passen. Voor de bovengenoemde leertaak zou 
dit een toepassing kunnen zijn in de volgende nieuwe situaties: van 
koffieplukkers in Latijns-Amerika, textielarbeisters in Twente en arme 
vissers aan de bovenloop van de Ñijl 
3.2.2. Classificatie naar complexiteit 
In deze paragraaf brengen we een onderverdeling aan in de cognitieve 
vaardigheden van minder naar meer complex. Deze onderverdeling is 
van belang omdat elke vaardigheid zich baseert op het leren van een 
minder complexe vaardigheid en er tevens voor elke vaardigheid 
verschillende leercondities bestaan (Gagné 1977, 34). In het 
onderstaande werken we deze onderverdeling uit, beginnend met de 
minst complexe vaardigheid en eindigend met de meest complexe Ook 
zullen we bij elke categorie de leercondities ( intern/extern) aangeven. 
Een overzicht van de vaardigheden is te vinden m Figuur 3.4. (Gagne & 
Briggs 1979, 62). De theorie van Gagné zullen we op bepaalde punten 
aanvullen met die van Klausmeier en Allen (1978; zie ook Vastenhouw en 
Jochems 1984) Hoewel deze laatste auteurs voortborduren op Ausubel, 
Bruner, Miller en Johnson-Laird, stemmen ZIJ op belangrijke punten 
overeen met Gagne Klausmeier en Allen gaan er evenals Gagne van uit 
dat kenniselementen op verschillende niveaus van complexiteit beheerst 
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kunnen wo rden , waarbi j de beheersing op een lager niveau prerequ is ie t 
is voor een hoger niveau (Klausmeier E· Al len 1978, 23) . De basis waarop 
deze niveaus van elkaar worden ondersche iden, is ook het versch i l in 
mentale operat ie die op een bepaald niveau word t vere is t (Klausmeier & 
Al len 1978, 16). Elk niveau kent dan ook zi jn eigen in terne leercondi t ie 
(Klausmeier & Al len 1978, 99 v v . ) . 
Regels van hogere orde 
(probleem oplossen) 
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A. Basis-vormen: associatie en connectie 
De leerpsychologie van het black box-model heeft zich t r a d i t i o n e e l 
beziggehouden met vormen van leren door associatie (Gagné 1977, 
74-75) . Men veronders te lde dat de educandus een in terne associatie of 
connect ie legt tussen een st imulus (S) en een responsie ( R ) . De 
leerpsychologie, die u i tgaat van het in fo rmat ieverwerk ingsmodel , heeft 
aangetoond dat het leren van derge l i j ke S-R connecties een veel 
complexer proces i s , dat een aantal versch i l lende in terne sub-processen 
omvat (zie paragraaf З . 1 . 1 . ) . Niettemin bestaat ook in deze 'whi te 
b o x ' - l e e r p s y c h o l o g i e het vermoeden dat associatie één van de processen 
is die in het leren p laa tsv ind t . Zo neemt men aan dat ve rworven 
informat ie in semantische codes word t opgeslagen in het lange termi jn 
geheugen. In ve rband met de aard van de opslag en de he r inne r ing van 
deze informat ie ve ronders te l t men veelal dat associatie een rol speel t , 
zoals het geb ru i k van een eze lsbrugget je of categor ie-namen. 
B i j voorbee ld : via het woord tenach kan men de hebreeuwse benaming 
voor de d r i e onderdelen van het Oude Testament opslaan en her inneren 
[Torah ( w e t ) , Nebiim (pro fe ten) en Chetubim ( g e s c h r i f t e n ) ] . 
Associaties l i jken in het leren met een zodanige f requen t ie voor te komen 
164 
dat Gagné dit een basisproces noemt (Gagne 1977, 75). Tot dit 
associatie-leren rekent h i j : (A) het signaal-leren (Pavlov), dat uitgaat 
van het associëren door de lerende van een reeds aanwezige responsie 
met een nieuwe stimulus of signaal; (b) het operante conditioneren (Skmner, Thorndike), waarin een responsie van de lerende instrumenteel 
is ten opzichte van een hierop volgende bekrachtiging; (c) het verbale 
associatie-leren (Ebbmghaus), waarin de lerende de connectie leert 
maken tussen een verbale responsie en stimuli die worden gevormd door 
bepaalde woorden Naast deze associatie-vormen vermeldt Gagne nog een 
andere basis-vorm, namelijk het leren van ketens Hierin worden 
afzonderlijke associaties m een bepaalde sequentie met elkaar verbonden. 
Gagne beschouwt associatie- en ketens-leren prerequisiet ten opzichte 
van cognitieve vaardigheden ZIJ vormen geen zelfstandig niveau van 
complexiteit binnen de cognitieve vaardigheden, maar zijn componenten 
van deze cognitieve vaardigheden. Daarom hebben wij deze basisvormen 
omkaderd m Figuur 3.4. om ze te onderscheiden van de cognitieve 
vaardigheden. In het voorafgaande (paragraaf 3.1.1.) is het operante 
conditioneren van Skmner reeds ter sprake gekomen, zodat we de 
beprekmg hiervan achterwege zullen laten. Het keten-leren en leren van 
verbale associatie is grotendeels hetzelfde- m het eerste geval gaat het 
om non-verbale S-R connecties en in het tweede geval om verbale WIJ 
zullen onze uiteenzetting beperken tot het leren van verbale associaties. 
De navolgende inzichten zijn afkomstig van onzerzoek vanuit de 
leerpsychologie die werkt volgens het black box-model Gagné 
waarschuwt ervoor dat deze leerprocessen weleens complexer zouden 
kunnen zijn dan door termen als associatie en connectie wordt 
aangegeven (Gagné 1977, 760. Hij onderscheidt het leren van verbale 
ketens dan ook duidelijk van het leren van verbale informatie (Gagné 
1977, 100). De eerste betreft met name het leren van betekenisloos 
materiaal (zoals het alfabet); de tweede juist betekenisvol materiaal (zoals 
een gedicht) In het eerste geval wordt het episodisch geheugen 
aangesproken, m het tweede het semantisch geheugen. 
Het leren van verbale associaties heeft betrekking op een sequentie 
van verbale S-R connecties (Gagné 1977, 94-102) Een van de simpelste 
vormen van een verbale keten is het geven van een naam aan een object. 
Bij het zien van een bepaald object vertelt men aan een kind: "Dit noemt 
men een ru i t " . Wil het kind vervolgens een bepaald object een ruit 
noemen, dan zal hij een keten moeten maken tussen minstens twee 
connecties: de eerste S-R connectie heeft betrekking op de verbinding 
van een bepaalde responsie met de observatie van de kenmerken van een 
ruit . De tweede S-R connectie heeft betrekking op de verbinding van 
een interne representatie van het geobserveerde object en het uitspreken 
van het woord ' ru i t ' . Deze verbale keten kan als volgt worden 
weergegeven · 
S
 R ζ ^J?
 s -R 
object observatie ruit ' rui t ' 
Verbale ketens kunnen echter veel langer zijn dan het bovengenoemde 
voorbeeld. Bijvoorbeeld het memoriseren van de namen van de 
evangelisten. 
Een eerste interne leerconditie heeft betrekking op het feit dat elke 
S-R connectie die een onderdeel vormt van de keten, vooraf moet zijn 
verworven In het bovenstaande voorbeeld betreft dit de connectie 
tussen het object en de observatie van een ruit en de connectie van een 
geobserveerde ruit met het gesproken woord ' ru i t ' . In de tweede plaats 
moeten de verbindingen tussen de verschillende schakels m de keten zijn 
geleerd. Hoe beter deze verbindingen zijn, des te sneller zal het leren 
plaatsvinden. Zo bevordert het rijm van een gedicht of een 
ezelsbruggetje de opslag en herinnering van een verbale keten. 
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Externe leercondities worden allereerst gevormd door het presenteren 
van de keten m de juiste sequentie. In de tweede plaats moet de lerende 
worden gestimuleerd om de veronderstelde responsies van de verbale 
keten te maken. Deze responsies brengen interne stimuli voort, die op 
hun beurt onderdeel gaan vormen van de achtereenvolgende 
verbindingen. In de derde plaats kan het leren worden bevorderd door 
het gebruik van externe stimuli, die een aanknooppunt vormen voor de 
juiste volgorde van de verbale keten. Zo kan het metrum van een 
dichtregel een aanknooppunt zijn voor herinnering. In de vierde plaats 
dient men de lengte van een verbale keten te beperken tot zeven-plus-
of-mm-twee'. Dit is het maximum dat een leerling als één keten kan 
opnemen. Op de vijfde plaats moet de lerende feedback worden gegeven 
over de juistheid van zijn responsie. Op deze wijze wordt het gedrag 
van de lerende ook bekrachtigd. 
B. Discriminatie 
Discriminatie is het resultaat van een vaardigheid om verschillende 
activiteiten te verrichten in samenhang met informatie die van elkaar 
verschilt (Gagné t Briggs 1979, 63). Wanneer meerdere discriminaties 
tegelijk moeten worden geleerd, spreekt Gagné van meervoudige 
discriminaties. Een voorbeeld van meervoudige discriminatie is het 
herkennen van drie verschillende sleutels, één voor elke kast in een 
klaslokaal (Gagné 1977, 104). Op het eerste gezicht lijken de sleutels 
sterk op elkaar. Discrimineren betekent hier het leren herkennen van 
de sleutels aan de hand van het verschil tussen de inkepingen van elke 
sleutel. Klausmeier en Allen noemen dit het concrete niveau waarop een 
concept (sleutel) wordt beheerst (Klausmeier & Allen 1978, 17): het 
kunnen onderscheiden van singuliere objecten van hun omgeving. Een 
persoon kan een sleutel onderscheiden van andere objecten fandere 
sleutels, tafel waarop hij ligt) en dit later als hetzelfde object 
herkennen. Dat betekent met dat het waargenomen object op dit niveau 
al de betekenis van sleutel heeft. Discriminatie wil met meer zeggen dan 
dat het als een object kan worden onderscheiden met permanente 
kenmerken (bijvoorbeeld: twee diepe, smalle inkepingen). Belangrijk bij 
het discrimineren is dat een persoon het object leert onderscheiden van 
zijn omgeving. Het rode karton op de tafel, waarop de sleutel l igt, 
behoort met tot de kenmerken van het object (zie ook Vastenhouw en 
Jochems 1984, 433). 
Het leren van discriminaties is vooral een belangrijk aspect in het 
leren van kleine kinderen: denk maar aan het discrimineren van kleuren, 
letters, ci j fers, geometrische f iguren, gesproken woorden, symbolen (tekens). Ook in het latere onderwijs kan het nog een mm of meer 
zelfstandig onderdeel van het leerproces vormen, met name in de 
wiskunde (geometrie) of het leren spreken van vreemde talen. 
Belangrijker is echter de functie van prerequisietheid die discriminaties 
vervullen ten opzichte van meer complexe vaardigheden, zoals het 
onderscheiden van letters in het lezen en spreken, van vormen en 
kleuren m afbeeldingen, van lichaamshoudingen etc. In de morele 
vorming (katechese) zal ze een ondergeschikte rol vervullen als 
zelfstandig doel. 
De interne leerconditie van discriminatie-leren bestaat uit het 
vermogen tot herinnering en reconstructie van de verschillende S-R 
relaties die nodig zijn om een discriminatie uit te kunnen voeren (Gagné 
1977, 108 v v . ) . Dit kan bij meervoudige discriminaties tamelijk complex 
zijn (bijvoorbeeld bij afbeeldingen). Klausmeier en Allen noemen als 
interne leercondities: aandacht voor de waarneembare kenmerken van een 
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object; discrimineren van het object van andere objecten en zijn 
omgeving en het herkennen van het opgeslagen object (Klausmeier & 
Allen 1978, 60-62). 
Als externe condities kan m de eerste plaats verwezen worden naar 
het selectief bekrachtigen van een juiste discriminatie Een juiste 
handeling kan worden verbonden met een bekende, prettige activiteit 
(het kleuren van figuren van dezelfde soort). In de tweede plaats is 
herhaling belangrijk om het verschil van de ene informatie ten opzichte 
van een andere informatie te leren waardoor transfer mogelijk wordt In 
samenhang hiermee is m de derde plaats het benadrukken van bepaalde 
kenmerken van de informatie (prikkel) belangrijk. 
C. Concreet concept 
Een concreet concept is het resultaat van een mentale operatie waardoor 
een individu m staat is om bepaalde informatie (objecten) te identificeren 
als lid van een bepaalde klasse met gemeenschappelijke kenmerken, 
hoewel deze informatie in bepaalde opzichten sterk van elkaar kan 
afwijken (Gagne & Briggs 1979, 64). Een concreet concept duidt een 
bepaald object of bepaalde kenmerken van een object aan, die via 
observatie kunnen worden vastgesteld (Gagne 1977, l l v v . ) . Het verschil 
tussen een discriminatie en een concreet concept kan aan de hand van 
het volgende voorbeeld worden geïllustreerd. Een kind kan het 
onderscheid tussen een driehoek en een vierkant leren. Een kind die 
deze discriminatie beheerst, zal m staat zijn om bijvoorbeeld een 
verzameling bekende, houten figuren van ongeveer dezelfde grootte, 
kleur etc. m twee groepen te verdelen· driehoeken en vierkanten. Om 
te testen of hij het concept 'driehoek heeft geleerd, is het nodig om hem 
te vragen om verschillende objecten met de vorm van een driehoek te 
identificeren die m andere kenmerken sterk van elkaar afwijken (naar 
grootte, kleur, dikte, achtergrond e t c ) . Alleen wanneer een individu is 
staat is om een klasse van object-kenmerken te herkennen, kan men 
concluderen dat hij een concreet concept heeft verworven. 
Kenmerkend voor een cognitieve vaardigheid op het niveau van een 
concreet concept is het kunnen generaliseren van een of meerdere 
objecten naar een klasse van objecten met gemeenschappelijke kenmerken. 
Klausmeier en Allen onderscheiden twee niveaus waarin generaliseren 
centraal staat (Klausmeier Ь Allen 1978, 18-19 en 70 vv ). Het eerste 
niveau is het identiteitsmveau. een persoon generaliseert een object, 
kwaliteit of gebeurtenis over andere ti jd-ruimteli jke condities en door 
middel van verschillende zintuiglijke modaliteiten Het tweede en hogere 
niveau is het classificatieniveau· generaliseren dat twee of meer objecten 
behoren tot dezelfde equivalentieklasse Op beide niveaus gaat het om 
het generaliseren van een klasse van object-kenmerken (cfr . Gagne). 
Alleen richt zich deze generalisatie op het identiteitsmveau op een 
object, ofwel op de relevante en met-relevante kenmerken van dit object, 
en op het classificatiemveau tussen twee of meer objecten, ofwel op het 
onderscheiden tussen een groot aantal voorbeelden en non-voorbeelden, 
waarbij de laatsten een sterke gelijkenis vertonen met het beoogde 
object. Zo zal de educandus op identiteitsmveau in staat zijn een sleutel 
te herkennen of hij nu in het slot zit of als decoratie aan de muur 
hangt, of hij nu een zilveren of rode kleur heeft, van hout of van 
metaal is. Op classificatiemveau kan een educandus bijvoorbeeld uit een 
verzameling van twintig objecten een drietal objecten halen die behoren 
tot de klasse sleutels , hoewel zij verschillen m grootte, kleur, 
samenstelling etc. 
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Het belang van concrete concepten voor de morele vorming in de 
katechese l i jkt op het eerste gezicht gering Gedefinieerde concepten en 
regels domineren dit vakgebied milieubescherming, verontreiniging, 
aantasting, economische groei, belangen, gerechtigheid, beeld Gods, 
schepping beeld Gods, imperatief Het belang van concrete concepten 
mag echter niet onderschat worden ZIJ vormen weer een bouwsteen (prerequisiet) voor meer complexe cognitieve vaardigheden Zonder deze 
concrete referenties komen deze laatste vaardigheden als constructies m 
de lucht te hangen Ook een zuiver gedefinieerd concept als schepping 
heeft zijn concrete referenties, zoals de regelmaat van de seizoenen, de 
vruchtbaarheid van de grond, de groei van levende wezens, hoewel men 
soms enkele stappen terug zal moeten zetten om deze concreetheid te 
bereiken 
Het leren van een concreet concept wordt meestal bereikt door 
generalisering van discriminaties De interne conditie voor het leren van 
een concreet concept houdt m dat de educandus al eerder deze 
discriminaties moet hebben verworven (= essentiële prerequisieten) 
Indien verbale instructie (zoals het gebruik van bepaalde namen als 
rood, rond, dik, zacht) wordt gebruikt, moet de hierbij gehanteerde 
informatie eerder zijn geleerd als verwijzing naar bepaalde stimulus-
kenmerken Gagne geeft voor het leren van deze generalisering drie 
fasen aan (1977, 113-114 en 117) In een eerste fase eigent zich de 
educandus een bepaalde discriminatie toe of herinnert zich deze wanneer 
ze al eerder is geleerd De educandus leert bijvoorbeeld een boekrol (stok waar bladen m de lengterichting omheen zijn gerold) onderscheiden 
van een boek met verschillende bladen, een kaartenbak, een 
telefoon klapper In een tweede fase wordt het contrast van de 
oorspronkelijke discriminatie met andere discriminaties ingeoefend 
Hiertoe varieert men deze discriminatie in zijn met relevante kenmerken, 
bijvoorbeeld de inhoud van de boekrol kan geschreven tekst zijn of een 
afbeelding, dik of dun, groot of klem, m verschillende talen, met omslag 
en zonder omslag In de derde fase worden ook de onderscheidende 
discriminaties (fase 1) gevarieerd m hun met relevante kenmerken, met 
name waar de gelijkenis met het beoogde concrete concept groot is, 
bijvoorbeeld een telefoonklapper, een oorkonde. 
De externe condities voor het leren van concrete concepten hebben 
betrekking op het geven van verbale kapstokken (cues ' ) , die het 
leerproces vergemakkelijken en versnellen In de eerste plaats kan men 
het beoogde concept benoemen in onderscheid met met-beoogde concepten 
of discriminaties Hoe noemt men d i t ' Wie kan op deze afbeelding een 
boekrol aanwijzen7 In de tweede plaats kan men m de instructie 
verschillende met-beoogde objecten introduceren De educandus kan 
steeds worden gevraagd wat het discriminerende kenmerk is van het 
beoogde object (boekrol) met met-beoogde objecten In de derde plaats 
kan het concrete concept worden gepresenteerd m vormen die naar hun 
met-relevante kenmerken van elkaar afwijken Is dit voorwerp (een met 
kleden zwaar versierde Torah-rol) ook een boek-rol9 In de vierde plaats 
kan men m woord of gebaar het gewenste gedrag bekrachtigen ( reinforcement') 
D. Gedefinieerde concepten 
Een gedefinieerd concept is een regel die objecten of gebeurtenissen 
classificeert (Gagne 1977, 129 -132) Een educandus die een definitie 
beheerst is m staat om een object of een relatie te classificeren. 
Bijvoorbeeld de definitie van een cirkel is een gesloten platte kromme, 
waarop elk punt een gelijke afstand heeft tot een bepaald vast punt 
168 
Iemand die deze de f in i t ie beheerst , is m staat om voorbeelden van deze 
def in i t ie te onderscheiden van non-voorbeelden (c i rke ls van ova len , 
dr iehoeken etc ) . Een de f i n i t i e , zoals van een c i r k e l , kan al eerder zi jn 
geleerd als concreet concept . Op d i t concrete niveau kan bi j het 
classif iceren van objecten als behorende to t de klasse van c i rke ls nog 
bepaalde fouten worden gemaakt m ve rge l i j k i ng met zi jn gedef in ieerde 
vorm Zo kan hij bepaalde ovalen met een kromme die m hoge mate 
eenzelfde afstand hebben to t een vast pun t ten onrecht nog to t de 
equivalent ieklasse c i rke ls rekenen. Wanneer hi j de de f in i t ie van een 
c i rke l beheerst , kan hi j de ob ject -kenmerken van een c i r ke l adequater 
hanteren. Gedef in ieerde concepten worden gewoonl i jk ge leerd met 
gebru ikmak ing van de omschr i j v ing van een bepaald ob ject , dimensie of 
gebeur ten is . Hoewel deze verbale omschr i j v ing m veel geval len 
onmisbaar is , benad ruk t Gagne dat het herhalen van deze omschr i j v ing 
niet hetzelfde is als het beheersen van een gedef in ieerd concept (Gagné 
1977, 130) Of een educandus een gedef in ieerd concept beheerst kan 
slechts worden vas tges te ld , doordat hij op adequate wi jze voorbeelden 
onderscheidt van non-voorbeeden. 
Een gedef in ieerd concept (de f in i t ie ) komt overeen met het formele 
niveau dat Klausmeier en Al len vermelden als het hoogste niveau waarop 
een concept kan worden beheerst . Of een educandus een concept op een 
formeel niveau beheers t , hangt af van d r ie zaken (Klausmeier Al len 
1978, 73) . (a) men kan het concept def in ieren m termen van zi jn 
bepalende kenmerken, (b ) men kan fe i te l i j k of verbaal gegeven 
voorbeelden en non-voorbeelden van een bepaald concept evalueren m 
termen van de aan- of afwezigheid van deze bepalende kenmerken en (c) 
men kan de naam van het concept en zi jn kenmerken noemen. Deze 
def in i t ie d ient volgens Klausmeier en Al len te geschieden m 
maatschappeli jk geaccepteerde te rmen, conform de de f in i t ie die ZIJ 
hanteren van een concept: 'een concept is zowel een mentale cons t ruc t ie 
van het i nd i v idu en de maatschappel i jke betekenis van een of meer 
woorden, die d i t speci f ieke concept aanduiden" (Klausmeier & Al len 1978, 
4) Het formele niveau is het hoogste niveau van conceptbeheers ing en 
veronders te l t als p re requ is ie the id het beheersen van een concept op de 
lagere niveaus. 
In tegenste l l ing to t concrete concepten kunnen gedef in ieerde 
concepten met worden verworven door het presenteren van een aantal 
voorbeelden en non-voorbeelden (Gagne & Br iggs 1979, 133). In plaats 
daarvan moeten alle bepalende kenmerken van een ob ject , dimensie of 
gebeurtenis aan de educandus bekend z i j n . Wanneer een de f in i t i e is 
samengesteld u i t meerdere concepten, moet de educandus alle 
onder l iggende (p re requ is ie te ) concepten beheersen voordat hij de nieuwe 
def in i t ie kan beg r i j pen . Zo zal men om het gedef in ieerde concept ' c i r ke l ' 
te beheersen, kennis moeten hebben van de concepten ges lo ten, p la t te , 
kromme en gel i jke afs tand (Klausmeier fc Al len 1978, 215). Indien een 
concept ook op lagere niveaus kan worden ge lee rd , is beheers ing van 
het be t re f fende concept op deze lagere niveaus p re requ is ie t voor de 
beheersing op het formele n iveau , met andere woorden : het d iscr imineren 
van andere ob jec ten, het ident i f i ceren van het object naar z i jn bepalende 
kenmerken (ondanks var iat ies m met - re levan t ie kenmerken) en het 
kunnen classi f iceren van voorbeelden en non-voorbeelden (Klausmeier & 
Allen 1978, 78-79) Daarnaast is het beheersen van de namen voor het 
concept en zi jn bepalende kenmerken p re requ is ie t voor het beheersen 
van een gedef in ieerd concept . 
De externe condi t ies worden gevormd door het geven van verba le 
onders teun ing bi j het le ren . Deze bestaat meestal m mondel inge of 
schr i f te l i j ke presentat ie van een de f in i t i e . De termen in deze de f in i t ie 
funct ioneren als kapstokken ( 'cues') om het geleerde op te roepen in het 
werkgeheugen, zodat de educandus hiermee kan werken ( i . e . het concept 
kan toepassen). 
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E. Regels 
Een regel kan worden omschreven als het resultaat van een mentale 
operatie waardoor een educandus een klasse van relaties verbindt met 
een klasse van stimulus-situaties (Gagne 1977, 134; Gagne i, Briggs 
1979, 67). Een educandus laat door een voorspelbare en regelmatige 
operatie zien, dat hij een specifieke relatie weet te leggen tussen 
bepaalde situaties, dimensies of gebeurtenissen Bijvoorbeeld· het 
analyseren van bijbelteksten naar verschillende aktanten Deze cognitieve 
vaardigheid vraagt van educandi inzicht in het begrip aktanten en een 
indeling van mogelijke aktanten m een tekst (bijvoorbeeld adjuvant -
subject - opposant// adressant - object - adressaat) In een tekst 
kunnen meerdere aktanten een rol spelen m allerlei mogelijke 
combinaties. Daarom spreken we van een klasse of categorie van 
antwoorden die een leerling zou moeten beheersen, wil hij deze cognitieve 
vaardigheid (regel) kunnen hanteren. Daarnaast is er sprake van een 
klasse van stimulus-situaties, waarin de leerling deze structuralistische 
analyse moet kunnen uitvoeren: wonderverhalen, parabels, reisverhalen 
etc Tussen deze klasse van teksten (stimulus-situaties) moet de 
educandus een klasse van ralaties leggen: van de verschillende 
personages m bijbelteksten moet worden nagegaan welke aktantiele rol ZIJ 
in een tekst spelen. 
Regels kunnen op allerlei zaken, dimensies en gebeurtenissen 
betrekking hebben De inhoud van deze regels is verschillend al naar 
gelang de aard van de relatie die tussen stimulus-situaties wordt gelegd (Gagne & Briggs 1979, 68)· gelijk aan, overeenkomstig met, groter dan, 
voor en na. Met behulp van Klausmeier en Allen kunnen we een 
tweedeling aanbrengen in deze relaties. ZIJ onderscheiden enerzijds 
principes en anderzijds taxonomieën en hiërarchieën. De vier basistypen 
van relaties tussen concepten m principes zi jn: oorzaak en gevolg, 
correlatie, waarschijnlijkheid en axiomatisch (Klausmeier & Allen 1978, 
13). Een voorbeeld van een principe is: personen die jong zijn, politiek 
links georiënteerd en een hoge opleiding hebben, behoren met een hoge 
waarschijnlijkheid tot de groep rand- of buitenkerkelijken. Naast 
principes onderscheidt men taxonomieën en hiërarchieën (Klausmeier & 
Allen 1978, 14-16). Hierin wordt in een klasse van zaken een bepaalde 
ordening aangebracht. Deze ordening kan betrekking hebben op inclusief 
- exclusief relaties tussen zaken. Bijvoorbeeld- een onderverdeling van 
wonderverhalen m genezingen, duiveluitdri jvingen, natuurwonderen, 
dodenopwekkmgen (Weiser 1979). Of de verschillende systeemniveaus (zie paragraaf 2 .1 . ) : biosfeer - landschappen - ecosystemen 
compartimenten - factoren en componenten. In dit geval hebben we te 
maken met een taxonomie. 
Regels zijn complexe cognitieve vaardigheden. Zij bouwen voort op 
de beheersing van de concepten op concreet en/of gedefinieerd niveau (Gagné 1977, 140; Klausmeier & Allen 1978, 2 2 ) 3 i . Gedefinieerde 
36
 Tot het complexiteitsniveau van een gedefinieerd concept (=formeel 
niveau) spreken Klausmeier en Allen van de niveaus van beheersing 
van een concept en daarna spreken ZIJ over gebruikssoorten van 
concepten (Klausmeier & Allen 1978, 21-22; Jochems Ь Vastenhouw 
1984, 436 v v . ) . Deze gebruikssoorten zijn principes en taxonomieën/ 
hiërarchieën (= regels bij Gagné) en 'problem solving' (= idem bij 
Gagné). In ieder geval zijn deze gebruikssoorten complexer dan de 
beheersing van concepten tot en met het formele niveau (= definit ie), 
omdat concepten in deze gebruikssoorten worden opgenomen en m een 
bepaalde relatie met elkaar worden gebracht. Voor de hiërarchische 
indeling van deze gebruikssoorten hanteren we het classificatieschema 
van Gagné. 
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concepten zullen echter voor het leren van regels een meer effectieve 
steun zijn dan concrete concepten (Klausmeier & Allen 1978, 39). Een 
voorbeeld van een regel is de eis van gerechtigheid ten aanzien van een 
concreet voorschrift. Toepassing van deze eis vraagt om kennis van 
enerzijds het concept gerechtigheid en anderzijds van het concept 
concreet voorschrift Het concept gerechtigheid vraagt weer om inzicht 
in de betekenis van verschillende posities (actueel/ hypothetisch), van 
belangen, van de intensiteit van belangen, van het voorrang geven aan 
de zwakste part i j . Deze onderliggende concepten moeten bekend zi jn, wil 
men de regel van gerechtigheid kunnen leren. De interne leerconditie 
van regel-leren wordt dus gevormd door het kennen van de essentiële 
prerequisieten die nodig zijn om een nieuw geleerde regel te kunnen 
begrijpen. Indien een van deze onderschikkende concepten (prerequisieten) nog met aan de educandus bekend is, moet het leren 
van dit concept aan het leren van de regel voorafgaan Zo niet dan zal 
de nieuwe regel slechts in beperkte mate worden begrepen Bijvoorbeeld: 
de lerende kent met het onderscheid tussen actuele en hypothetische 
posities m een ethisch conflict, en 'weegt als gevolg hiervan alleen de 
belangen die tot zijn actuele positie behoren. 
De belangrijkste externe condities hebben betrekking op verbale 
instructie die men bij het regel-leren aan de educandus kan geven (Gagne 1977, 140-142). In de eerste plaats kan men beginnen met een 
duidelijke doelomschrijving voor de leerlingen aan het begin van het 
leerproces. 'Na afloop van de les moet je concreet voorschrift X kunnen 
beoordelen aan de hand van de eis van umversaliseerbaarheid" In de 
tweede plaats kan verbale instructie helpen bij de herinnering van 
prerequisiete concepten die nodig zijn voor het begrijpen van de nieuwe 
regel. In de derde plaats kunnen verbale kapstokken worden gegeven 
die de herinnering van de regel vergemakkelijken. 
"Umversaliseerbaarheid heeft te maken met universeel dat wil zeggen met 
iedereen m dezelfde situatie". Dergelijke kapstokken zijn met hetzelfde 
als een verbale omschrijving van de regel maar functioneren bij het 
aanleren hiervan. Ook de omschrijving van de regel kan als 
hulpinstrument bij het leren worden gegeven. In de vierde plaats kan de 
educandus worden gevraagd een regel te demonstreren. En tenslotte kan 
zijn juiste gedrag worden bekrachtigd 
F. Regels van hogere orde 
De meest complexe vorm van cognitieve vaardigheden zijn regels van 
hogere orde. Deze regels hebben betrekking op probleem-oplossend 
denken (Gagné 1977, 155 v v . ) . 'Problem-solving' is het proces waardoor 
de educandus een combinatie van eerder geleerde regels ontdekt die 
kunnen worden toegepast om een nieuw probleem op te lossen. Het 
oplossen van een (nieuw) probleem gaat verder dan het eenvoudig 
toepassen van eerder geleerde regels. Geplaatst m een probleem-situatie 
moet een educandus uit zijn reeds verworven regels een nieuwe 
combinatie (hypothese) samenstellen, die de situatie tot een oplossing 
kan brengen. Deze combinatie levert als resultaat een regel van hogere 
orde op die de de leerling m staat stelt om andere problemen van 
hetzelfde type op te lossen. Een regel van hogere orde is met andere 
woorden een regel die het resultaat is van probleem-oplossend denken. 
Deze regel moet met verward worden met de wijze waarop iemand het 
probleem aanpakt of organiseert. Dit laatste is een cognitieve strategie. 
Het combineren van regels tot een meer complexe regel betekent nog 
niet dat we te maken hebben met probleem-oplossend denken. De 
essentiële voorwaarde voor deze vorm van denken is de afwezigheid van 
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hulp voor de lerenden bij het oplossen van een probleem (Gagne 1977, 
70, Klausmeier & Allen 1978, 14). Het leerproces wordt geleid door de 
lerende zelf. Wanneer de educandi een situatie wordt voorgelegd waarin 
geen oplossing van een ethisch conflict mogelijk is tenzij een van de 
betrokken partijen de vervull ing van zijn belang uitstelt of hiervan 
geheel afziet en parti j kiest voor de zwakste part i j , kan men natuurlijk 
vooraf het criterium van gerechtigheid geven ter oplossing van dit 
probleem Men kan echter ook de leerlingen dit criterium (= regel) zelf 
laten vinden door een combinatie van reeds bekende regels. De 
syllogistische redenering van het morele oordeel is gericht op het vinden 
van een bepaalde conclusie die als morele verplichting m een bepaalde 
situatie geldt Deze conclusie is een concreet voorschrift op basis van (bekende) premissen. Dit voorschrift is een voorbeeld van een regel van 
hogere orde 
De interne condities voor het leren van regels van hogere orde zijn 
tweeërlei. In de eerste plaats is het nodig om relevante regels die voor 
het leren van de nieuwe regel van hogere orde nodig zijn te herinneren 
of aan te leren, indien de educandus nog onbekend is met deze regels. 
In de tweede plaats moet de leerling cognitieve stategieen gebruiken bij 
de oplossing van zijn probleem, zoals hoe hypothesen te construeren, 
wanneer hypothesen te verwerpen, hoe het probleemveld m kaart te 
brengen (globaal/ specifiek), etc. Ook cognitieve strategieën kunnen 
worden herinnerd (indien bekend) of m een voorafgaande stap worden 
aangeleerd (indien onbekend en noodzakelijk voor het oplossen van een 
probleem). 
De externe condities worden gevormd door verbale hulp die de 
educandus ten aanzien van de beide interne condities geboden kan 
worden Door middel van vragen kan men de herinnering leiden van 
enkele regels die relevant zijn voor de probleem-situatie. Tevens kan 
men het denkproces in een bepaalde richting sturen, bijvoorbeeld door 
het aantal hypothesen te verkleinen ("Een oplossing m de lijn van het 
hedonisme is uitgesloten, omdat het geen rekening houdt met de het feit 
dat een belang van een ander een moreel zwaarder gewicht in een 
situatie zou kunnen hebben"). 
3.2.3. Toespitsing op de morele vorming 
Hoe kan het inzicht m de verschillende categorieën van menselijke 
vaardigheden, en m het bijzonder de classificatie van de cognitieve 
vaardigheden vruchtbaar worden gemaakt voor de morele vorming? Om 
deze inzichten te verdisconteren in de planning en uitvoering van het 
onderwijsleerproces heeft Gagne een bepaalde werkwijze ontwikkeld voor 
de analyse van doelstellingen. Deze werkwijze noemt hij een taakanalyse: 
de identificatie en classificatie van elementen m de onderwijsdoelstelling (Gagne & Briggs 1979, 100) Deze taakanalyse betreft het operationali-
seerbaar maken van doelstellingen op het niveau van een lessenreeks of 
leseenheid17 Toegepast op de morele vorming betekent dit vragen als: 
Welke cognitieve vaardigheden zijn nodig om een bepaalde doelstelling met 
betrekking tot een ethisch vraagstuk te kunnen bereiken7 In welke 
volgorde moeten deze cognitieve vaardigheden worden geleerd? Welke 
17
 We beschrijven de taakanalyse m het onderstaande als vertrekkend 
vanuit een gegeven doelstelling. De analyse kan echter op haar beurt 
gevolgen hebben voor de geformuleerde doelstelling, die onder invloed 
van deze analyse moet worden bijgesteld. Doelstelling en taakanalyse 
volgen dus niet statisch op elkaar maar hiertussen bestaat een 
wederzijdse beïnvloeding (Gagne & Briggs 1979, 97) 
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hulp kan de instructie bij dit leren bieden? Hoe kan de inhoud van 
concepten worden vastgesteld? Deze taakanalyse vormt een belangrijk 
instrument in deze studie waarin de vraag naar de sequentering van de 
leerstof op basis van een toename van logische complexiteit centraal staat (zie Inleiding). Hiermee bedoelen we een volgorde van de cognitieve 
vaardigheden, waarin een logisch meer complexe cognitieve vaardigheid 
voortbouwt op een logisch minder complexe vaardigheid. In hoofdstuk 4 
zullen we een taakanalyse maken van een algemeen doel gericht op het 
leren deelnemen aan een argumentatieve dialoog omtrent de morele 
juistheid van de norm voor het milieubeschermend handelen (zie 
paragraaf 2.3.2. sub C) . 
Deze taakanalyse omvat verschillende deelanalyses van de doelstelling 
met een verschillende functie (Gagné & Briggs 1979, 100). We breiden 
deze taakanalyse uit met een inhoudsanalyse van Klausmeier en Allen (Klausmeier & Allen 1978, 208 v v . ) . In afwijking tot Gagné beginnen we 
de taakanalyse met de taakclassificatje en niet met taakbeschrijving. De 
reden hiervoor is dat men door middel van de taakclassificatie ontdekt 
welke menselijke vaardigheden besloten liggen in een bepaalde 
doelstelling. Daardoor wordt impliciet duidelijk of de navolgende analyses 
wel zin hebben, omdat deze alleen geschikt zijn voor cognitieve 
vaardigheden. 
(A) Taakclassificatie: Doelstellingen kunnen uiteen worden gelegd in een 
of meer menselijke vaardigheden: cognitieve vaardigheden, cognitieve 
strategieën, verbale informatie, motorische vaardigheden en attitudes. 
Deze classificatie heeft tot doel om de noodzakelijke leercondities voor het 
bereiken van een bepaalde doelstelling te onderscheiden. Er is hier dus 
niet zozeer sprake van een analyse als wel van een classificatie ten 
behoeve van de planning van de instructie. 
(B) Taakbeschrijving: Deze beschrijving wordt uitgevoerd door het 
identificeren van de volgorde van beslissingen en hiermee verbonden 
handelingen, die in het door de doelstelling beoogde eindgedrag 
besloten liggen. Bij cognitieve doelstellingen resulteert deze beschrijving 
in een stroomdiagram ( f low chart ' ) , waarin de achtereenvolgende mentale 
stappen of beslissingen zijn weergegeven, die tezamen de beoogde 
eindtaak vormen. Elders noemt Gagné deze taakbeschrijving een 
'informatie verwerkende analyse' (Gagné & Briggs 1979, 110 v . ) . Deze 
naam is echter verwarrend in verband met het voornoemde informatiever-
werkingsmodel, waarmee deze taakbeschrijving niets te maken heeft. In 
het navolgende spreken wij daarom steeds van taakbeschrijving. 
(C) Leertaak-analyse: Doelstellingen moeten verder worden geanalyseerd 
om hun essentiële en ondersteunende prerequisieten bloot te leggen. 
Daardoor ontdekt men de cognitieve vaardigheden die voor het vervullen 
van een bepaalde eindtaak moeten worden verondersteld. Hieruit kunnen 
tevens consequenties worden getrokken voor de volgorde (sequentie), 
waarin de diverse instructie-activiteiten behoren plaats te vinden. Met 
name bij deze analyse zullen we langer stilstaan in het licht van de 
vraag naar de toename van logische complexiteit, die in het empirisch 
onderzoek centraal staat (zie hoofdstuk 5). 
(D) Inhoudsanalyse: De afzonderlijke cognitieve vaardigheden, die in de 
leertaak-analyse zijn onderscheiden en geordend volgens het beginsel van 
boven-, neven- en onderschikking, worden geanalyseerd op hun inhoud: 
omschrijving, definiërende en variabele kenmerken, voorbeelden en non-
voorbeelden. 
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Α. Taakclassificatie 
Goede doelstellingen laten zien welk gedrag de leerling moet vertonen na 
afloop van een leerproces Bijvoorbeeld het geven van een definitie van 
universahseerbaarheid, het aangeven van de moreel juiste vorm van 
milieubeschermend handelen in situatie X het schrijven van een verslag, 
het indelen van bevolkingsgroepen in India binnen het kastensysteem, 
het opzoeken van bijbelteksten De aangegeven werkvormen duiden 
steeds een waarneembare handeling aan geven (van een definit ie), 
aangeven, schrijven, opzoeken, indelen Op basis van deze werkwoorden 
kan echter niet worden vastgesteld met welk type van menselijke 
vaardigheden we te maken hebben Vaardigheden hebben betrekking op 
de aard van het interne proces dat voor het volbrengen van een 
bepaalde leertaak noodzakelijk is (Gagne 1979, 104) De analyse van 
doelstellingen naar de verschillende soorten menselijke vaardigheden die 
hierin besloten liggen, noemt Gagne de taakclassificatie (Gagne 1977, 264 
e ν , Gagne E, Briggs 1979, 104-105) Deze classificatie is van groot 
belang, omdat elke menselijke vaardigheid andere interne en externe 
leercondities heeft BIJ de leercondities van de cognitieve vaardigheden 
hebben we in het voorafgaande voldoende stilgestaan, zodat we hier 
kunnen volstaan met een verwijzing hiernaar Slechts een belangrijke 
interne leerconditie voor alle cognitieve vaardigheden willen we hier 
nogmaals benadrukken leerlingen dienen alle prerequisiete cognitieve 
vaardigheden te beheersen, die nodig zijn voor het leren van een 
nieuwe, logisch meer complexe cognitieve vaardigheid 
B. Taakbeschrijving 
De tweede deelanalyse van doelstellingen betreft een beschrijving van de 
volgorde van stappen waaruit de beoogde leerlmgenactiviteit is 
opgebouwd (Gagne 1977, 260, Gagne & Briggs 1979, 100) Gagne noemt 
dit beoogde gedrag een human task of job-task (Gagne 1977, 258 ν ) 
Onder deze algemene term vat hij alle soorten van menselijke gedragingen 
samen van zeer specifiek (zoals het kennen van de term adjuvant in een 
aktantiele analyse) tot zeer algemeen (zoals het hanteren van 
verschillende methodes van tekstanalyse) Afhankelijk van de specificiteit 
van het beoogde gedrag van de leerlingen kunnen de geanalyseerde 
doelstellingen meer concreet of meer algemeen zijn 
Het in de doelstelling beoogde gedrag kan een bepaalde procedure 
inhouden stappen die m een bepaalde volgorde moeten worden verricht 
Bijvoorbeeld het vervoegen van een werkwoord, het verwisselen van een 
autoband, het aftrekken van dubbele ci jfers, het uitschrijven van een 
bankcheque, het opzoeken van bijbelteksten, het vellen van een moreel 
oordeel volgens het praktisch syllogisme Deze voorbeelden laten zien 
dat de procedurele analyse van de emdtaak beperkt bl i j ft tot twee typen 
van menselijke vaardigheden, namelijk motorische en cognitieve (Gagne 
1977, 263) Voor de analyse van doelstellingen m de morele vorming, die 
hogere cognitieve vaardigheden impliceren, is een taakbeschrijving dus 
altijd noodzakelijk 
In de taakbeschrijving richt men zich op de volgorde van het beoogde 
emdgedrag Dit laatste vormt de meest complexe vaardigheid die in een 
doelstelling besloten ligt De beschrijving van deze complexe vaardigheid 
heeft een ondersteunende functie voor de leertaak-analyse (sub C), 
waarin alle cognitieve vaardigheden van een doelstelling worden 
geanalyseerd met het oog op hun prerequisiete (= minder complexe) 
vaardigheden Met het oog op deze leertaak-analyse heeft de 
taakbeschrijving drie belangrijke functies (Gagne 1977, 261-263, 1979, 
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102-104). In de eerste plaats geeft deze beschrijving meer informatie 
over het beoogde leergedrag dan de geformuleerde doelstelling, doordat 
het de stappen laat zien waaruit de meest complexe vaardigheid naar zijn 
procedurele vorm is samengesteld. Deze beschrijving verschaft aldus 
meer duidelijkheid ten aanzien van de in de doelstelling beoogde 
vaardigheden. In de tweede plaats kan deze analyse specifieke stappen 
aanwijzen die anders gemakkelijk zouden zijn vergeten. Dit betreft met 
name stappen waarin beslissingen genomen moeten worden over de 
volgende stap die moet worden gezet Ook deze nieuw ontdekte 
beslissingsstappen zijn prerequisiete vaardigheden, die m het curriculum 
geleerd dienen te worden. In de derde plaats legt de taakbeschrijving 
het uitvoeringsplan ( executive routine') bloot, die de gehele procedure 
leidt. De educandus moet ook dit uitvoeringsplan verwerven, wil hij m 
staat zijn om de stappen van het beoogde emdgedrag in de juiste 
volgorde te leren zetten. 
Het resultaat van een taakbeschrijving is een stroom-diagram waarin 
de procedure van het beoogde leergedrag is uitgebeeld (Gagne 1977, 
261) In dit stroomdiagram kunnen de volgende elementen worden 
onderscheiden (zie Figuur 3 5.: de input van de procedure (weergegeven m de vorm van een trapezoide), beslissingsstappen (vorm 
van een ru i t ) , bepaalde operaties (vorm van een rechthoek) en begin en 
einde van de procedure (vorm van een ovaal). Vanwege de complexe 
argumentatiestructuur van ethische oordelen (zie paragraaf 1.4 1.) zullen 
stroomdiagrammen in de morele vorming een complexe vorm hebben. Deze 
complexiteit wordt veroorzaakt door een grote hoeveelheid 
beslissingsstappen, die bij motorische vaardigheden een veel geringere 
rol spelen 
In Figuur 3.5 hebben we een stroomdiagram opgenomen, dat een 
uitwerking is van de volgende doelstelling: "de leerlingen kunnen in het 
licht van het scheppingsidee een moreel oordeel vellen over het 
geoorloofd zijn van het doden van een roofdier m een concrete situatie (Veluwe) op grond van bepaalde motieven, zoals sportief genoegen en 
het redden van het eigen leven. Uitgangspunt (' input') is een bepaalde 
situatie (Veluwe), waarin iemand de beschikking heeft over de middelen 
om een dier te doden (bijvoorbeeld een vuurwapen). De eerste vraag die 
deze persoon moet beantwoorden, is vast te stellen of hij m een bepaalde 
situatie werkelijk met een roofdier te maken heeft (Figuur 3 5 • "Is het 
een roofdier7 ' ) In de situatie van een vos op de Veluwe is het nodig om 
te weten dat dit dier een roofdier (predator) is. HIJ kan echter ook 
andere dieren tegenkomen, waarover de navolgende beslissingsstappen 
geen uitspraak doen (zoals een hert) . BIJ een ontkennend antwoord op 
deze vraag eindigt hier de beslissingsprocedure. Is er wel sprake van 
een roofdier dan moeten we ons vervolgens vergewissen van het motief 
op grond waarvan men dit roofdier zou wensen te doden. In deze 
motieven komen de preferenties tot ui tdrukking die de betrokkenen m dit 
morele conflict zouden kunnen hebben, te mogen blijven leven (zowel 
voor mens als d ier ) , het beleven van een sportief genoegen, het 
verzamelen van huiden ten behoeve van een bontjas, etc. 
Een eerste motief dat m de vraag naar de geoorloofdheid van het 
doden van een roofdier centraal kan staan, is het beleven van een 
sportief genoegen aan het doden van dit dier (Figuur 3.5. : "Motief; 
sportief genoegen?"). Dit is m stri jd met de eigenwaarde van het dier 
i.e. zijn mogelijkheden om te mogen leven. Vanuit het scheppingsideaal 
vraagt het voortbestaan van het dier om bescherming door de mens (zie 
paragraaf 2 .2 .1 . sub D). Anders gezegd: het centrale belang van 
dieren om te mogen leven heeft prioriteit boven het met-centrale belang 
van mensen in de vossejacht (= recreatie) (zie paragraaf 2 3.2 sub B) 
In dit geval eindigt de beslissingsprocedure m de beslissing dat het 
doden van dit dier verboden is. 
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Een ander motief om een roofdier te doden kan de preferentie zijn om 
te mogen blijven leven (Figuur 3.5. : "Motief: mensenleven redden?"). 
In dit geval gaan we ervan uit dat het leven van mensen (ikzelf of een 
ander) op een of andere wijze door een vos wordt bedreigd. Uitgaande 
van het scheppmgsidee kan zowel aan mensen als dieren een eigenwaarde 
worden toegekend (zie paragraaf 2 .2 .1 . sub D). Dit impliceert dat ook 
de levensmogelijkheden van dieren binnen de goede scheppingsordening 
dienen te worden beschermd. Hoewel het redden van het eigen leven 
een motief is dat op grond van het scheppingsidee kan worden 
gelegitimeerd (zie Gen. 9,5), dient ook het leven van individuele dieren 
te worden beschermd. Daarom moet nog een tussenstap worden gezet 
voor we vanuit het scheppingsidee kunnen oordelen dat het doden van 
een roofdier geoorloofd is wanneer het leven van een mens wordt 
bedreigd. Deze tussenstap luidt: "Is het mogelijk om uit deze bedreigde 
situatie te ontsnappen en op deze wijze het vege lijf te redden" (zie 
Figuur 3.5. ). Is dit mogelijk dan dient men op te komen voor de 
eigenwaarde van dit dier m de scheppingsordening en behoort men het 
te laten leven. Alleen als het ontsnappen onmogelijk is, is het doden van 
dit roofdier geoorloofd. Anders gezegd: m dit geval heeft het 
voortleven van mensen (= centraal belang) priori teit boven het 
voortleven van dieren (= centraal belang) (zie paragraaf 2.3.2. sub B) . 
Deze beslissingsprocedure kan nog verder worden voortgezet door 
steeds nieuwe motieven (en daardoor andere situatiebeschrijvingen) in 
het licht van het scheppingsidee te beoordelen (zie Figuur 
3 . 5 . : " e t c . . . " ) . 
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С. Leertaak-analyse 
Doel van deze analyse is de identificatie van de prerequisieten voor de 
nieuw te leren vaardigheid (Gagne 1977, 267, Gagne & Briggs 1979, 
105) De leertaak-analyse vormt de kern van de taakanalyse. De taak-
classificatie (A) moet aan de leertaak-analyse voorafgaan omdat elke 
vaardigheid zijn eigen soort van prerequisieten kent. Ook de 
taakbeschrijving (B) moet hieraan voorafgaan omdat dit bepaalde stappen 
in het beoogde emdgedrag kan bloot leggen, die zonder deze analyse 
niet ontdekt worden Deze stappen vormen prerequisieten van de 
nieuwe vaardigheid en moeten dus in de leertaak analyse worden 
meegenomen. 
In de inleidende paragraaf 3 2 . 1 . hebben we reeds verwezen naar de 
prerequisietfunctie van een cognitieve vaardigheid ten opzichte van 
andere cognitieve vaardigheden Een prerequisiete vaardigheid is een 
taak die voorafgaand aan de beoogde doelstelling (= nieuwe vaardigheid) 
moet worden geleerd en die het leren van deze nieuwe vaardigheid 
ondersteunt of mogelijk maakt (Gagne Ь Briggs 1979, 106) Ook bij de 
leertaak-analyse gaan we uit van de (hoofd)doelstelling die een 
omschrijving van de emdtaak bevat. Door deze emdtaak (= meest 
complexe vaardigheid) te analyseren op zijn prerequisiete vaardigheden (= minder complexe vaardigheden) ontdekken we de hulp- of 
instrumentele doelstellingen die met het oog op het bereiken van de 
hoofd- of uiteindelijke doelstelling noodzakelijk zijn Elke instrumentele 
doelstelling beschrijft een bepaalde taak die prerequisiet is ten opzichte 
van de emdtaak. 
Prerequisiete vaardigheden hebben we ingedeeld in essentiële en 
ondersteunende prerequisieten (Gagne 1977, 267 v v . . Gagne & Briggs 
1979, 106) Een ondersteunende prerequisiet is m een brede zm van het 
woord behulpzaam bij het leren van een nieuwe vaardigheid, met name m 
de zm dat het dit leren gemakkelijker of sneller maakt. Een voorbeeld 
hiervan is de basiskennis van de grammatica om de syntactische 
structuur van een bepaalde begripsomschrijving te kunnen begrijpen. 
Een ander voorbeeld is kennis van het Latijn dat het leren van de 
Franse taal vergemakkelijkt. Essentiële prerequisieten zijn eerder 
geleerde vaardigheden die m de nieuw geleerde vaardigheid worden 
opgenomen. Deze noemt Gagné ook wel 'ware prerequisieten (1977, 269 
en 271) en de leertaak-analyse dient met name deze groep van 
prerequisieten voor een nieuwe vaardigheid bloot te leggen. 
De leertaak-analyse kan voor elk type menselijke vaardigheid worden 
uitgevoerd mzoverre elke vaardigheid essentiële en ondersteunende 
prerequisieten kent (Gagne & Briggs 1979, 112) De leertaak-analyse is 
echter het belangrijkst voor het analyseren van cognitieve vaardigheden. 
De reden hiervoor is dat deze vaardigheden een zeer duidelijke opbouw 
van minder naar meer complex vertonen, waarbij een meer complexe 
vaardigheid voortbouwt op een minder complexe. De minder complexe 
vaardigheden vormen aldus duidelijk essentiële prerequisieten voor het 
leren van een nieuwe vaardigheid. De andere menselijke vaardigheden (met uitzondering van de motorische vaardigheden) worden niet geleerd 
door het 'samenvoegen' van prerequisiete taken. De prerequisieten voor 
deze vaardigheden zijn dan ook meer van ondersteunende dan van 
essentiële aard. Vanwege deze zwakkere onderlinge structuur van de 
andere menselijke vaardigheden pleit Gagne ervoor om steeds de ordening 
van de cognitieve vaardigheden als leidraad voor de leerstofstructuur te 
nemen. 
Het resultaat van een leertaak-analyse van cognitieve vaardigheden noemt 
Gagne een leerhierarchie (1977, 271 v v . ; Gagne & Briggs 1979, 108 
v v . ) . Een leerhierarchie is de weergave van de prerequisieten die de 
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educandus moet verwerven (of verworven hebben), omdat zij m de 
nieuwe cognitieve vaardigheid worden opgenomen (Gagné 1977, 272). Niet 
alle prerequisieten worden in een leerhiérarchie weergegeven, maar alleen 
de prerequisieten die minimaal noodzakelijk zijn ofwel de essentiële 
prerequisieten. De reden hiervoor is dat alleen deze worden 
geïncorporeerd in de meer complexe vaardigheid. 
De constructie van een leerhiërarchie begint met de analyse van de (hoofd)doelstelling. Deze beoogde vaardigheid wordt uiteengelegd m 
essentiële prerequisieten (P). Op hun beurt veronderstellen de gevonden 
prerequisieten (P) ook weer andere vaardigheden, die op hun beurt 
prerequisiet zijn voor het leren van vaardigheid P. Aldus kan de 
doelstelling steeds verder m prerequisiete vaardigheden uiteen worden 
gerafeld. Leidraad bij dit proces van analyse is de vraag: welke 
vaardigheid moet de educandus kunnen uitvoeren en zich herinneren, 
wanneer hij wordt geconfronteerd met het leren van een nieuwe regel; (ofwel) de afwezigheid van welke vaardigheid maakt het voor een leerling 
onmogelijk om deze nieuwe regel te leren, dan wel belemmert zijn 
leerproces in ernstige mate7 (Gagne 1977, 272) Een leerhiérarchie is, 
grafisch gezien, een boomstructuur waarin cognitieve vaardigheden met 
het oog op een nieuwe complexe vaardigheid m een onder-, 
respectievelijk bovenschikkende of nevenschikkende plaats ten opzichte 
van elkaar worden geplaatst. Dit is iets anders dan een stroomdiagram 
van de taakbeschrijving (sub B). (Gagne Ь Briggs 1979, 110). Een 
stroomdiagram bevat de procedurele stappen, die de educandus moet 
zetten bij het uitvoeren van de nieuwe vaardigheid. Procedurele stappen 
geven aan wat de educandus doet wanneer hij de emdtaak beheerst. De 
onderschikkende vaardigheden van een leerhiërarchie geven aan wat de 
leerling moet leren om tot de beheersing van deze emdtaak te komen. 
Ook de leerhiérarchie bevat een bepaalde volgorde (sequentie) maar deze 
geeft de complexiteit van de vaardigheden ten opzichte van elkaar aan· 
van minder naar meer complex. 
Om het verschil met de taakbeschrijving (sub B) uit te laten komen, 
geven we hier als voorbeeld van een leerhiërarchie (Figuur 3.6.) de 
analyse van het concrete voorschrift uit paragraaf 1.4.1. . "het doden 
van een vos in een vossejacht is vanuit het respect voor de eigenwaarde 
van dieren m de schepping verboden". Dit concrete voorschrift (=eindtaak) valt m twee prerequisiete regels uiteen, namelijk enerzijds 
"respect voor de eigenwaarde . . . " en anderzijds "het doden van een 
v o s . . . " (zie Figuur 3 .6 . ) . 
Deze laatste regel kan verder uiteen worden gelegd m de gedefinieerde 
concepten 'belangen van dieren' ( d . i . moral patients) en 'menselijke 
belangen' (d. i moral agents) (zie Figuur 3.6. ). In de situatie van het 
doden van een vos m een vossenjacht staan tegenover elkaar het 
centrale belang van een dier als moral patient' (M. P.) om te kunnen 
voortleven en het met-centrale belang van mensen om uit recreatieve 
motieven op vossen te jagen en hen m deze jacht te doden. Om deze 
analyse te kunnen maken, dienen de gedefinieerde concepten belangen 
van dieren (M P.'s) en belangen van mensen (M A.'s) verder uiteen te 
worden gelegd naar hun prerequisiete concepten Dit is allereerst de 
onderverdeling van beide belangen m een centrale en met-centrale 
categorie. Ook deze laatste concepten concepten bevatten prerequisiete 
concepten, zoals voortleven of recreatie (zie paragraaf 2.3.2. sub A) . 
De andere complexe, prerequisiete regel m de leerhiérarchie is: 
"respect voor de eigenwaarde . . . " Het begrip schepping is hierbinnen 
een complex gedefinieerd concept dat op zijn beurt een aantal 
prerequisiete concepten veronderstelt om te kunnen worden begrepen, 
namelijk Gods zegen, goede ordening, eigenwaarde van mens en milieu, 
ambivalentie en gebrokenheid (zie Figuur 3.6. ). 
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het doden van een vos m een vossejacht is vanuit het respect 
voor de eigenwaarde van dieren in de schepping verboden 
ι ' 1 
respect voor de doden van een vos 
eigenwaarde van dieren in een vossejacht 
m de schepping 1 
I I r | | belangen menselijke 
respect schepping dier (M P.) belanqen(M. A. ) 
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FIGUUR 3.6.· VOORBEELD VAN EEN LEERHIERARCHIE 
VAN EEN CONCREET VOORSCHRIFT 
Aldus kan men een complexe regel (het concrete voorschrift) 
uiteenrafelen m minder complexe regels die voor het leren van de 
complexe regel prerequisiet zi jn. De relatie tussen de regels in de 
leerhierarchie is op de eerste plaats van logische aard (Gagne 1977, 
142) De regels staan namelijk logisch gezien in een onder- (of boven-) 
en nevenschikkende relatie ten opzichte van elkaar Deze logische 
relatie is echter volgens Gagne tegelijkertijd een psychologische relatie-
een complexere vaardigheid kan met worden geleerd tenzij men ook de 
onderschikkende vaardigheden beheerst. Een leerhierarchie geeft aan 
welke vaardigheden (logisch) eerst geleerd dienen te worden voordat een 
nieuwe vaardigheid kan worden geleerd (Gagne 1977, 145). Hierin is een 
indicatie aanwezig voor de mate waarin een educandus (psychologisch) m 
staat mag worden geacht om deze vaardigheid te leren Hij mag hiertoe 
m staat worden geacht voor zover hij de prerequisiete vaardigheden 
beheerst die voor het leren van deze nieuwe vaardigheid noodzakelijk 
zijn Leren heeft aldus een cumulatief karakter. de educandus moet 
prerequisiete vaardigheden uit zijn lange termijn geheugen ophalen en 
combineren tot een nieuwe vaardigheid Deze nieuwe vaardigheid is 
complexer dan de reeds beheerste vaardigheden, omdat het bepaalde 
minder complexe vaardigheden m zich opneemt. De volgorde of sequentie 
om deze nieuwe vaardigheid te leren, moet daarom beginnen met de minst 
complexe vaardigheid en vervolgens in complexiteit steds verder 
toenemen, totdat de leerling alle prerequisieten heeft verworven om deze 
nieuwe vaardigheid te kunnen beheersen. Gagne noemt deze 
psychologische sequentie het curriculum of de leerstructuur (Gagne 1968, 
23 en 28). Samengevat gaat hij ervan uit dat de logische opbouw van de 
concepten (leerstofstructuur) dezelfde is als de psychologische 
sequentie, waarin de vaardigheden door de leerlingen worden geleerd ( leerstructuur). Beiden zijn op het beginsel van toenemende complexiteit 
gebaseerd. De leerstofstructuur en leerstructuur hoeven echter met met 
elkaar samen te vallen zoals in de leertheorie van Gagne het geval is. 
Hierop gaan we m paragraaf 5 . 1 . verder in. In een les of lessenreeks 
zal men met altijd hoeven te beginnen met het minste complexe concept. 
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In de concrete onderwijssituatie zullen leerlingen echter vaak al een 
groot aantal concepten beheersen Men kan zich dan beperken tot de nog 
met-beheerste vaardigheden die prerequisiet zijn voor de beoogde 
leertaak Bijvoorbeeld in Figuur 3 6 mag men veronderstellen dat de 
leerlingen weten wat recreatie inhoudt of het voortleven van dieren 
D. Inhoudsanalyse 
Deze analyse heeft tot doel om de inhoud van de afzonderlijke cognitieve 
vaardigheden te specificeren De inhoudsanalyse moet worden gericht op 
het niveau van een gedefinieerd concept (of formeel niveau) (Klausmeier 
& Allen 1978, 209) In de leerhierarchie kunnen cognitieve vaardigheden 
op een lager of hoger niveau zijn opgenomen. Een analyse van 
vaardigheden op een lager niveau (discriminaties en concrete concepten) 
is echter onvoldoende voor een curriculum-constructeur Deze moet ook 
inzicht hebben m een omschrijving van een object, dimensie of 
gebeurtenis naar zijn definierende kenmerken, ook al wordt dit object 
slechts op concreet niveau m een curriculum geleerd. Zonder dit inzicht 
loopt men het gevaar om in het onderwijsleerproces een non-voorbeeld 
van een concreet concept als voorbeeld hiervan te presenteren. Dit kan 
worden voorkomen door het concept naar zijn defmerende kenmerken te 
analyseren (d ι. op het niveau van een gedefinieerd concept). 
Vaardigheden op een hoger niveau (regels en regels van hogere orde) 
hebben minstens de complexiteit van een gedefinieerd concept Op deze 
niveaus doet zich dus met het gevaar voor dat we ten aanzien van 
discriminaties en concrete concepten hebben aangegeven. 
Deze inhoudsanalyse bevat de volgende onderdelen, die we m het 
onderstaande nader uit zullen werken: (1) definiëring van het concept 
(2) specificatie van de definierende kenmerken 
(3) specificatie van variabele kenmerken (4) selectie van illustratieve voorbeelden en non-voorbeelden 
(5) ontwikkelen van een vocabulaire 
Vooraf merken we op dat deze volgorde met betekent dat deze 
onderdelen altijd m de aangegeven volgorde worden geanalyseerd. In 
veel gevallen lopen deze naast en door elkaar. In het navolgende 
illustreren we de inhoudsanalyse aan de hand van het gedefinieerde 
concept schepping (zie paragraaf 2.2.1.) 
(1) Definiëring van het concept 
Volgens Klausmeier en Allen is een concept zowel een mentale operatie 
als een sociaal geaccepteerde betekenis van een of meer woorden, die een 
specifiek concept aanduiden (Klausmeier (, Allen 1978, 4) . Met sociaal 
geaccepteerd bedoelen ZIJ, dat deze betekenis is geaccepteerd door 
sociale groepen die dezelfde taal spreken. WIJ zouden in deze context 
liever van wetenschappelijk geaccepteerde betekenis spreken, zoals 
bovenstaande auteurs ook elders doen (Klausmeier & Allen 1978, 7). 
Wanneer experts in een bepaald vakgebied met over de betekenis van 
een concept eens zi jn, doet men er goed aan verschillende definities in 
de analyse op te nemen en van hieruit een mogelijke synthese te maken. 
Uitgaan van een wetenschappelijk geaccepteerdp betekenis betekent 
natuurli jk met dat men deze m dezelfde vorm aan de leerlingen moet 
voorleggen. In het navolgende gaan we uit van onze definitie van 
schepping (zie paragraaf 2 .2.1. ) : 
SCHEPPING· Gods zegen van de goede ordening van mensen en 
dieren waarin beiden een eigenwaarde hebben ondanks de 
ambivalentie en gebrokenheid van het bestaan. 
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(2) Specif icat ie van de def in ierende kenmerken 
Een kenmerk is elk k a r a k t e r i s t i e k element, dat een object , gebeurten is of 
proces o n d e r s c h e i d t van een ander o b j e c t , gebeurtenis of proces 
(Klausmeier t Al len 1978, 11) Een kenmerk kan i n t r i n s i e k , funct ioneel 
of relationeel z i jn Een i n t r i n s i e k kenmerk van vossen is het f e i t , dat ze 
warmbloedig zi jn Een funct ioneel kenmerk is dat ze als roofd ieren aan 
de top staan van de voedselketen. Een relationeel kenmerk is dat ZIJ 
samenlevingsverbanden met elkaar aangaan. Kenmerken kunnen ook al 
dan met o b s e r v e e r b a a r zi jn (Klausmeier & Al len 1978, 12) B i jvoorbeeld 
de taal waar in een b i j b e l t e k s t is g e s c h r e v e n , naast de geest' van een 
t e k s t ZIJ kunnen ook een variabel k a r a k t e r hebben (zoals k l e u r , g r o o t t e 
en gewicht) of een vast k a r a k t e r (zoals g e t r o u w d - of v r i j g e z e l - z i j n ) 
Def in ierende kenmerken zi jn alle kenmerken die noodzakel i jk zi jn om 
vast t e kunnen stel len of een bepaald o b j e c t , gebeurtenis of proces een 
voorbeeld is van een concept of niet (Klausmeier Б Al len 1978, 12) T o t 
deze d e f i n i e r e n d e kenmerken rekent men zowel de k r i t i s c h e k e n m e r k e n , 
die het concept onderscheiden van nevenschikkende concepten, als de 
kenmerken die een concept gemeenschappeli jk heeft met een bepaald 
overkoepelend concept (genus) (Klausmeier & Al len 1978, 215) 
Def in ierende kenmerken van schepping zi jn (a) Gods zegen, ( b ) 
goede, (c) o r d e n i n g , ( d ) mensen en d ieren (e) e igenwaarde, ( f ) 
ambivalentie en g e b r o k e n h e i d 
(3) Specif icat ie van var iabele kenmerken 
Variabele kenmerken zi jn de kenmerken die nodig zi jn om tussen leden 
b innen een bepaalde klasse t e onderscheiden (Klausmeier & Al len 1978, 
12). B i j v o o r b e e l d - blauwe en groene s p a r r e n ; genezingen van b l inden en 
van d o v e n , anghkaanse en rooms-kathol ieke bisschoppen Voorbeelden 
van een bepaald concept kunnen var ië ren naar hun n ie t -de fmie rende 
(var iabele) kenmerken (Klausmeier & Al len 1978, 216). Deze var iabele 
kenmerken kunnen overeenstemmen met var iabele kenmerken van 
concepten ui t een andere klasse - p r ies te rs en leken kunnen beiden 
Neder landers zi jn en eenzelfde theologische ople id ing hebben genoten. 
Door deze overeenstemming m var iabele kenmerken kunnen educandi 
geh inderd worden in het onderscheiden van voorbeelden van concepten 
u i t versch i l lende k lassen. Het specif iceren van deze var iabele kenmerken 
kan de cu r r i cu l um-cons t ruc teu r ook helpen bi j het selecteren van 
voorbeelden en non-voorbeelden m een latere fase van de 
inhoudsanalyse. Twee hulpregels voor het ident i f iceren van var iabele 
kenmerken z i j n : ga na welke var iabele kenmerken nevenschikkende 
concepten gemeenschappeli jk hebben en ga na welke var iabele kenmerken 
het beoogde concept gemeenschappeli jk heeft met boven- of 
ondersch ikkende concepten. 
Var iabele kenmerken van schepping z i j n : (a) de t i j d waar in Gods 
zegen word t gegeven (ver leden - heden - toekomst) , (b) het fe i t 
dat de mens m het kader van Gods zegen word t gezien als beeld 
van God, (c) de mate waarin de o rden ing goed is , (d) de mate van 
ambivalent ie en gebrokenhe id . 
(4) Selecteren van i l l us t ra t ieve voorbeelden en non-voorbeelden 
Voorbeelden van een concept zi jn nodig om het concept te leren en om 
vast te stel len of een educandus d i t concept beheerst . Een set van deze 
voorbeelden en non-voorbeelden moet voorkomen dat er onder -
generahsat ie , over -genera l isa t ie of een foute in te rp re ta t ie van het 
beoogde concept p laa tsv ind t (Klausmeier Al len 1978, 217). Onder -
generahsat ie is het geva l , wanneer de educandus voorbeelden van een 
concept ontmoet maar deze niet als zodanig he rken t . Onder-genera l isa t ie 
v i nd t met name plaats wanneer de gepresenteerde voorbeelden 
onvoldoende var ië ren m de var iabele kenmerken. Bi jvoorbeeld wanneer 
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men slechts met voorbeelden van genezingen als wonderverhalen heeft 
kennisgemaakt en men met m staat is om natuurwonderen als 
wonderverhalen te interpreteren Over-generahsatie vindt plaats wanneer 
voorbeelden van andere concepten worden behandeld als leden van het 
beoogde concept Hoofdoorzaak van over-generahsatie is het feit dat de 
educandus met met voldoende non-voorbeelden heeft kennisgemaakt, die 
bijna dezelfde definierende kenmerken hebben als het beoogde concept 
Foute interpretaties ontstaan wanneer beide voorafgaande fouten 
tegelijkerti jd worden gemaakt sommige voorbeelden worden door de 
educandus behandeld als non-voorbeelden en sommige non-voorbeelden 
als voorbeelden 
Voorbeelden van schepping Gen!, Gen 2-3, Ps 104, het zonnelied 
van Franciscus, een gedicht van Goethe, een scheppingservaring m 
de Nederlandse duinen 
Non-voorbeelden Exodus (Gods reddend handelen), verhalen waarin 
niet alle definierende kenmerken van schepping aanwezig zijn zoals 
het verhaal De bunzing' van Maarten t Hart (uit de bundel Het 
vrome volk, Amsterdam 1974), waarin de mens eenzijdig als heerser 
over dieren wordt gezien 
(5) Ontwikkeling van een vocabulaire 
Een vocabulaire als slot van de inhoudsanalyse wordt samengesteld uit de 
naam voor het concept en de definierende kenmerken (Klausmeier & Allen 
1978, 220) De mate waarin deze termen worden gebruikt m het 
onderwijsleerproces, hangt af van het niveau waarop men een concept wil 
beheersen Geen enkele term van deze vocabulaire zal worden gebruikt 
op het niveau van een discriminatie, terwijl alle termen moeten worden 
gehanteerd op het niveau van een gedefinieerd concept (en hoger) 
Vocabulaire voor schepping ambivalentie en gebrokenheid, 
eigenwaarde, Gods zegen, goede, mensen en dieren, ordening, 
schepping 
3.3. COGNITIEVE STRATEGIE 
In de morele vorming beogen we de leerlingen deel te laten nemen aan de 
communicatie omtrent de juistheid van morele principes Om deze 
juistheid vast te stellen, bouwen de leerlingen een syllogistische 
redenering op Deze redenering onderbouwt de redelijkheid van een 
morele stellingname In deze paragraaf staat de gedragsdimensie van het 
syllogistisch redeneren centraal als cognitieve strategie We stellen ons 
de vraag welke leerpsychologische condities noodzakelijk zi jn, 
respectievelijk een optimale kans bieden om leerlingen een syllogistisch 
denkproces te laten voltrekken dat tot een logisch geldige conclusie 
leidt ' 
Om deze vraag te beantwoorden gaan we m paragraaf 3 3 1 m op 
cognitief psychologisch onderzoek naar het syllogistisch redeneren van 
mensen Daarbij zullen we met name ingaan op de wijze waarop 
redenerenden een syllogistische redenering (zie in voorafgaande 
paragraaf 3 1 2 ) coderen en welke fouten bij deze codering kunnen 
ontstaan Op deze wijze trachten we inzicht te krijgen in de interne 
leercondities van syllogistisch redeneren als cognitieve strategie 
Vanwege de complexiteit van het syllogistisch redeneren gaan we m 
paragraaf 3 3.2 op zoek naar een didactische ondersteuning van deze 
strategie We menen deze ondersteuning te kunnen vinden m het leren 
door observeren van Bandura Deze ondersteunende maatregel vormt een 
externe leerconditie voor het syllogistisch redeneren als cognitieve 
strategie. 
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In paragraaf 3.3 3. spitsen WIJ de voorafgaande inzichten toe op het 
werken met het praktisch syllogisme m de morele vorming. 
3.3 .1 . Syllogistisch redeneren 
Het onderdeel van de cognitieve psychologie dat zich met de 
wetenschappelijke bestudering van het syllogistisch redeneren van 
mensen bezighoudt, is sinds het begin van de jaren zeventig sterk 
gegroeid. Verschillende paradigma s zijn ontwikkeld en op basis hiervan 
heeft men psychologisch onderzoek opgezet Deze paradigma's laten zich 
echter met tot een noemer terugbrengen, noch is een van de paradigmas 
in staat gebleken de inzichten uit de andere paradigma's m zich op te 
nemen en hiervoor zo mogelijk een betere verklaring te bieden. Gegeven 
deze paradigmastrijd is het onjuist om onze onderwijspsychologische 
concretisering slechts op een paradigma te baseren. Anderzijds is een 
volledig overzicht van de discussie m de cognitieve psychologie omtrent 
het syllogistisch redeneren ongewenst (zie hiervoor Mayer t Revlm 1978; 
Evans 1982). We zullen daarom de onderzoeksconclusies verzamelen van 
een drietal paradigma's, die kenmerkend zijn voor het huidige cognitief 
psychologisch onderzoek omtrent het syllogistisch redeneren Deze drie 
paradigmas zijn (A) het conversiemodel, (B) het analogiemodel en (C) 
de theorie van de tweevoudige processen. In deze paragraaf zullen we 
herhaaldelijk termen hanteren uit de syllogistische logica We verwijzen 
hiervoor naar paragraaf 1.4.1. 
De keuze voor deze drie modellen willen we allereerst rechtvaardigen 
tegen de achtergrond van de aangegeven paradigmastrijd. De 
fundamentele tegenstelling m deze discussie is die van een logische 
versus een met-logische verklaring van het redeneren in het algemeen 
en het syllogistisch redeneren in het bijzonder (Evans 1982, 79 vv ). 
Redeneren mensen logisch wanneer ZIJ voor een redeneer-taak worden 
geplaatst of redeneren ZIJ onlogisch, zodat ZIJ tot een met-geldige 
conclusie komen7 Het antwoord op deze vraag is belangrijk omdat hiermee 
de bruikbaarheid staat of valt van het syllogistisch redeneren als 
cognitieve strategie 
Het onderzoek op het gebied van het syllogistisch redeneren ging 
aanvankelijk m de richting van een met-logische benadering 
Kenmerkend voor deze onderzoeksrichting is de sfeer-hypothese' van 
Woodworth en Sells uit 1935 (Mayer E, Revlm 1978, 9 v v . , Evans 1982, 79 
en 82 v v . ) . Deze auteurs veronderstelden dat de redenerende de 
geldigheid van syllogismen baseerden op een vergelijking tussen een 
globale indruk of 'sfeer' van de premissen met de 'sfeer' van de 
conclusie. De modus van de premissen creëert een bepaalde sfeer die het 
individu aanzet om een conclusie met eenzelfde modus te accepteren. De 
modus verwijst naar terminologie, paragraaf 1.4.1 Ter herinnering· de 
modus verwijst naar een bepaalde combinatie van verschillende typen 
categoriale uitspraken in een syllogisme Bijvoorbeeld. Sommige A is een 
B, Sommige В is een C; Dus Sommige A is een С BIJ het oplossen van 
deze syllogisme kr i jgt het redenerend subject een particulier-
bevestigende indruk (zie Figuur 1.3 ) van elk van de premissen en zal 
daarom geneigd zijn om een (met-geldige) conclusie te accepteren met 
eenzelfde particulier-bevestigende sfeer. Volgens de sfeer-hypothese 
negeert de redenerende de f iguur van een syllogisme en accepteert hij 
conclusies door de toepassing van een met-logische regel (sfeer- impressie). 
In het begin van de jaren zestig is een omslag gekomen in de richting 
van een logische visie op het (syllogistisch) redeneren van mensen 
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(Mayer & Revlm 1978, 10; Evans 1982, 80). De redenerende hanteert 
logische regels bij het oplossen van zijn redeneertaak. De aanzienlijke 
hoeveelheid fouten die hij desondanks maakt, betekenen geen 
ondersteuning voor een irrationele aanpak van het redeneren. Deze 
fouten zijn te herleiden tot een verkeerde representatie van het probleem 
door de redenerende. Met andere woorden: foute antwoorden zijn het 
gevolg van een onjuiste codering van het syllogisme door de 
redenerende. Op basis van de onjuiste informatie, die men heeft 
verwerkt, redeneert men echter volkomen correct. 
In het navolgende gaan we niet verder op het spoor van een niet-
logische benadering, die wetenschappelijk bijna geheel is verlaten. We 
zullen slechts ingaan op onderzoeken die zijn opgezet vanuit paradigma's 
waarin mensen primair of minstens voor een belangrijk deel als logisch 
redenerende personen worden gezien. We zullen deze paradigma's met 
uitvoerig bespreken en met elkaar vergelijken. We gaan slechts zover op 
deze onderzoeken in als nodig is om inzicht te krijgen in de interne 
leerconditie van het syllogistisch redeneren als cognitieve strategie. 
Daarbij gaan we uit van het syllogisme uit paragraaf 1.4.1. : (maior) Het doden van een (roof)dier omwille van het sportieve genoegen 
is vanuit de eigenwaarde van een dier in de schepping 
verboden. 
(A-type uitspraak: Elke M is een P) (minor) Het doden van een vos m een vossejacht is het doden van een 
(roof)dier omwille van het sportieve genoegen. (A-type uitspraak: Elke S is een M) (conclusie) Het doden van een vos in een vossejacht is vanuit de 
eigenwaarde van een (roof)d'ier in de schepping verboden. 
(A-type uitspraak: Elke S is een P) 
I. Analogiemodel 
Het analogie-model gaat ervan uit dat men bij het coderen van een 
syllogisme een semantische representatie hiervan in het LTG opslaat (Johnson-Laird Ь Steedman 1978, 76-83). De centrale vooronderstelling 
van het analogiemodel is dat de redenerende tegelijkerti jd (ofwel analoog) 
met de semantische representatie van het syllogisme een logische 
representatie in het LTG opslaat. Deze logische representatie bevat de 
verbindingen tussen de termen (minor, maior ne middenterm) die m het 
syllogisme zijn opgenomen. Bijvoorbeeld: de minor-term valt onder de 
klasse die door de middenterm wordt aangegeven (relatie van inclusie). 
Een concreet voorschrift (conclusie) van het A-type kan slechts logisch 
worden geconstrueerd op basis van A-type premissen (zie paragraaf 
1.4.1.). In het navolgende zullen we ons beperken tot datgene wat het 
analogiemodel voorspelt ten aanzien van de codering van het praktisch 
syllogisme met een A-type premissen zoals het bovenstaande syllogisme. 
De ordening van de termen in het bovenstaande syllogisme laat zien 
dat we hier met een syllogistische f iguur I te maken hebben (zie Figuur 
1.2.). Volgens onderzoekingen van Johnson-Laird en Steedman 
prefereren de redenerenden een S-P conclusie voor deze f iguur ('backward chaining') (Johnson-Laird & Steedman 1978, 66v.). 
'Backward chaining' heeft betrekking op de relaties, die tussen de 
termen in de f iguur van het syllogisme aanwezig is. In de keten 
S - M - Ρ is S de minst omvattende term en P de meest omvattende. De 
verbindingen tussen de termen gaan in dezelfde r ichting: de ene klasse 
wordt geheel omvat door een volgende klasse. Anders gezegd: de 
verbindingen tussen de termen wijzen allemaal in dezelfde r ichting. 
Beginnend met de laatste nieuwe term in het syllogisme (S) wijzen alle 
relaties in de richting van een inclusie van S in P. Volgens het 
analogiemodel geeft dit een sterke f iguurl i jke basis aan de redenerende 
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om tot een juiste (= geldige) conclusie te komen Uit onderzoekingen 
bli jkt dat men gemiddeld m 73° van de syllogistische redeneringen met 
A-type premissen tot een juiste conclusie komt (Johnson-Laird t 
Steedman 1978, 83-86). 
De geldigheid van de conclusie bl i j ft hetzelfde wanneer men de maior-
en minor-premisse m een syllogisme omkeert (vergelijk de dynamische 
opvatting van het praktisch syllogisme m paragraaf 1 2.3.) Dat zou 
betekenen dat WIJ naast f iguur AA-I ook f iguur AA-I' zouden kunnen 
hanteren. De vraag is echter of dit een even sterke f iguurl i jke basis 
heeft dan f iguur AA-I. Johnson-Laird en Steedman geven hierover geen 
uitsluitsel, maar hun onderzoeksgegevens doen een overeenkomst wel 
vermoeden. Figuur AA-I' is namelijk een voorbeeld van 'forward 
chaining . de eerste term (S) wordt via de middenterm verbonden met 
een meer omvattende klasse (P) Deze 'forward chaining komt uit de 
onderzoekingen van Jahnson-Laird en Steedman naar voren als een even 
sterke f iguurl i jke basis als de 'backward chaining'. Ook in backward 
chaining wijzen de verbindingen tussen de termen m eenzelfde r ichting. 
In dit geval begint de redenerende met de codering van de minst 
omvattende term S en eindigt met de meest omvattende term P. Vandaar 
spreekt men van forward chaining. 
Resumerend li jkt een praktisch syllogisme met A-type premissen een 
goede f iguurl i jke ondersteuning voor de redenerende te bieden, zowel in 
de vorm van f iguur I (eerst maior dan minor) als f iguur I (eerst minor 
dan maior). Beide f iguren geven de redenerenden sterke f iguurl i jke 
ondersteuning om tot een logisch geldige conclusie te komen. Beide 
figuren komen op grond hiervan in aanmerking om in de morele vorming 
te worden gebruikt als structuur van het praktisch syllogisme. 
I I . Conversiemode! 
Het conversie-model gaat uit van de vooronderstelling dat redenerenden 
bij het coderen van een syllogisme een omgekeerde representatie hiervan 
opslaan in hun lange termijn geheugen. Conversie heeft betrekking op 
het omkeren van een categoriale uitspraak in het syllogisme (Revlis 1975, 
184; Revhn & Leirer 1978, 65-67). Deze omkering leidt met altijd tot 
andere conclusies. BIJ de omkering van het AA-I of AA-I -f iguur (zie 
paragraaf 1.4.1.) hebben we echter te maken met een syllogisme, 
waarbij het conversie-mechanisme leidt tot een andere conclusie dan op 
basis van het oorspronkelijke syllogisme zou worden bereikt Het 
omgekeerde syllogisme heeft eveneens tot een geldige conclusie ("Elke Ρ 
is een S"), maar deze staat haaks op de eigenlijke conclusie ("Elke S is 
een P"): 
Oorspronkelijk: Elke M is een Ρ Conversie. Elke Ρ is een M 
Elke S is een M Elke M is een S 
Dus. Elke S is een Ρ Dus· Elke Ρ is een S 
Daarom is het belangrijk om bij het gebruik van het praktisch syllogisme 
conversie te voorkomen Hiertoe staan volgens Revhn c.s. de volgende 
instrumenten ter beschikking (Revlm & Leirer 1978, 70 v v . ; 1980, 449). 
In de eerste plaats het gebruik van met-omkeerbare relationele termen. 
In plaats van 'is een' als verbindingsterm kan men beter gebruik maken 
van uitdrukkingen als 'behoort tot ' , 'valt onder (het algemene verbod)', 
'maakt deel uit van', etc. In het bovenstaande syllogisme zou de 
algemene aanwijzing (maior) ook beter als volgt kunnen worden 
geformuleerd het doden van dieren omwille van het sportieve genoegen 
valt onder het verbod van het doden van dieren omwille van hun 
eigenwaarde m de schepping. In de tweede plaats moet men de 
categorieën duidelijk van elkaar discrimineren. Een persoon die weet dat 
verontreiniging van het milieu slechts de helft van het 
miheuproblematische handelen van mensen uitmaakt (aantasting is de 
andere vorm, zie paragraaf 2 .1 .2 . ) , zal de begrippen milieuproblematisch 
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handelen en v e r o n t r e i n i g i n g niet zo gemakkel i jk verwisse len. Als visuele 
o n d e r s t e u n i n g zou men g e b r u i k kunnen maken van Venn-diagrammen 
( c i r k e l s ) , waarin S en Ρ klassen z i jn die elkaar i n - of u i t s l u i t e n . In de 
d e r d e plaats w o r d t convers ie g e b l o k k e e r d , wanneer personen kennis 
hebben van de concrete w e r k e l i j k h e i d waarop een categoriale relat ie 
b e t r e k k i n g heeft ( R e v l m & Leirer 1978, 66-67). Een u i tspraak als alle 
vossen zi jn roofdieren zal iemand met gemakkel i jk m een omgekeerde 
vorm coderen vanwege zi jn kennis van de w e r k e l i j k h e i d . 
I I I . Theorie van de tweevoudige processen 
De t h e o r i e van de tweevoudige processen gaat ervan uit dat er twee 
d u i d e l i j k onderscheiden processen werkzaam zi jn in het menseli jk 
redeneren (Evans 1982, 234 v v . ) . Het ene proces ( t y p e 1) is het 
denkproces dat een bepaalde conclusie van een redener ing v o o r t b r e n g t . 
In d i t m e t - v e r b a l e proces selecteert men een bepaalde conclusie waarbi j 
men zich door m e t - l o g i s c h e elementen laat le iden. Het andere proces 
( t y p e 2) heeft b e t r e k k i n g op het evalueren van de conclusie. In d i t 
verba le proces geeft de redenerende in een bepaalde sequentiële vo lgorde 
veran twoord ing van zi jn conclusie. Hoewel het om kwal i tat ief 
versch i l lende processen gaat , kan het resul taat van het eerste proces 
het onderwerp zi jn van het tweede proces. Zo heeft onderzoek van Evans 
c . s . aangetoond, dat de redenerenden m het algemeen de neig ing hebben 
om conclusies eerder te accepteren wanneer ze in overeenstemming zi jn 
met hun persoonl i jke ove r tu i g i ng ( va r i ë rend per exper iment van 87 to t 
92°o) ongeacht de logische geld igheid van de conclusie (Evans e .a . 1983, 
298; contra Revlm & Le i rer 1980). Wanneer de logisch ju is te conclusie in 
s t r i j d was met de persoonl i jke ove r tu ig ing van de redenerende kwam men 
minder to t een cor rec te conclusie ( va r i ë rend per exper iment van 27 to t 
48°o). Daarnaast is men m het algemeen beter in staat om syllogismen met 
een geldige conclusie cor rec t op te lossen dan syllogismen met een met -
geld ige conclusie (20 to t ЗОо b e t e r ) . 
Een p r a k t i s c h syl logisme dat slechts w o r d t gebaseerd op een 
persoonl i jke o p v a t t i n g , staat haaks op de r e d e l i j k h e i d van het morele 
oordeelsproces. Om deze redel i jkhe id zo g r o o t mogeli jk te laten zi jn 
geven Evans c . s . twee aanwi jz ingen. In de eerste plaats het vermijden 
van de i n b r e n g van m e t - r e l e v a n t e informat ie in een syllogisme Deze 
informat ie gaat de inhoud van de premissen v e r v a n g e n als basis voor de 
conclusie. In de tweede plaats moet de v o o r k e u r worden gegeven aan 
een r e d e n e r i n g , die v a n u i t de premissen v e r t r e k t en naar de conclusie 
t o e w e r k t (Evans e.a. 1983, 304) . Op deze wijze d w i n g t men de 
redenerende zi jn conclusie te evalueren ( t y p e 2 - p r o c e s ) . Dit vormt de 
s t e r k s t e garant ie dat de redenerende zich zal laten leiden door de logica 
van het redeneerproces en niet door persoonl i jke meningen. 
3 . 3 . 2 . Didaktische ondersteuning 
In deze paragraaf wi l len we nagaan hoe het leren van de cognit ieve 
s t r a t e g i e van het s y l l o g i s t i s c h redeneren d i d a c t i s c h o n d e r s t e u n d kan 
w o r d e n . Daarmee r i c h t e n we ons op een e x t e r n e leervoorwaarde voor het 
s y l l o g i s t i s c h r e d e n e r e n : een d idact ische o n d e r s t e u n i n g van d i t 
o n d e r w i j s l e e r p r o c e s . In het navolgende gaan we a l lereerst m op de v r a a g 
waarom het noodzakel i jk is om een d i d a c t i s c h e o n d e r s t e u n i n g voor het 
s y l l o g i s t i s c h redeneren te o n t w i k k e l e n . V e r v o l g e n s gaan we na of we 
b innen de sociale leertheor ie van Bandura een d e r g e l i j k d idact isch 
i n s t r u m e n t zouden kunnen v i n d e n . We zoeken d i t m het leren door 
o b s e r v e r e n , dat bij de lerende een 'als-dan v e r w a c h t i n g ' kan 
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bewerkstelligen met een informerende, motiverende en anticiperende 
functie ten opzichte van het syllogistisch redeneren 
Probleem-oplossend denken kan men vanuit twee verschillende kanten 
bekijken vanuit het resultaat van het denkproces en vanuit het 
denkproces zelf In het eerste geval kijken we naar de cognitieve 
vaardigheid die het resultaat is van het probleem-oplossend denken, m 
het tweede geval naar het oplossingsproces als cognitieve strategie (Gagne 1977, 174 vv , Gagne t Briggs 1979, 69 vv ) Toegepast op het 
praktisch syllogisme betekent dit dat men het syllogistisch redeneerpro-
ces kan bezien naar zijn produkt-kant de conclusie van de redenering (regel van hogere orde), en naar zijn proces-kant de organisatie van 
het denkproces m twee premissen (maior, minor) en een conclusie Naar 
beide zijden toe hebben we m de morele vorming te maken met een 
complexe, cognitieve operatie We zullen dit nader verduidelijken 
Een cognitieve strategie is het resultaat van het voorafgaande 
leerproces en vormt op zijn beurt een controle-proces dat het leren en 
denken van een individu organiseert (Gagne & Briggs 1979, 72 vv ) 
Externe condities zoals de instructie hebben slechts een indirect effect 
op de verbetering en verwerving van cognitieve strategieën Cognitieve 
vaardigheden kan men zodanig hierarchisch organiseren op basis van een 
leertaak-analyse (zie paragraaf 3 2 3 ) , dat de noodzakelijke voorwaarde 
aanwezig is dat educandi deze vaardigheden verwerven BIJ het leren 
van een cognitieve strategie kan men slechts de waarschijnlijkheid 
vergroten dat een bepaalde organisatie van het denken verandert of 
eigen wordt gemaakt door het scheppen van gunstige condities De 
didactische ondersteuning waarnaar we op zoek zi jn, zou deze gunstige 
conditie moeten scheppen 
Een regel van hogere orde is de hoogste cognitieve vaardigheid die 
WIJ in de hierarchische classificatie van de cognitieve vaardigheden 
hebben onderscheiden (zie Figuur 3 4 ) De moeilijkheid om deze 
complexe vaardigheid te leren kan met het oog op de syllogistische 
structuur van het morele oordeel als volgt worden gepreciseerd 
(1) In de eerste plaats ontstaat een regel van hogere orde door een 
specifieke combinatie van een aantal regels m het licht van de 
probleemsituatie Het eigene van een probleem-situatie is dat er geen 
antwoord voorgegeven mag zijn Dit antwoord is m een praktisch 
syllogisme het concrete voorschrift die de conclusie vormt uit een 
combinatie van de premissen Het morele oordelen m de vorm van het 
praktisch syllogisme is daarmee een vorm van hypothese-vorming en 
hypothese-toets mg 
(2) In de tweede plaats bevat een syllogistische redenering - vanwege de 
complexiteit van een moreel vraagstuk - een zeer groot aantal cognitieve 
vaardigheden (zie bijvoorbeeld hoofdstuk 2) Zo bevat een 
moraaltheologie over de milieucrisis o a kenniselementen uit de economie, 
ecologie, demografie, recht, cultuur-fi losofie, politicologie, dogmatiek, 
milieu-ethiek Deze kenniselementen worden gecombineerd tot complexe 
cognitieve vaardigheden (regels) in de vorm van premissen, waarin 
steeds een groot aantal regels bij elkaar komen De moeilijkheid van een 
praktisch syllogisme wordt dus m de tweede plaats veroorzaakt door de 
omvang van het aantal kenniselementen die nodig zijn om tot een 
conclusie te kunnen komen 
Met het oog op deze dubbele complexiteit van het syllogistisch redeneren 
achten we het noodzakelijk om te zoeken naar een didactisch instrument 
om dit leerproces te ondersteunen We menen dat dit instrument 
gevonden kan worden m de sociale leertheorie van Bandura Dit vraagt 
enige toelichting, want hoe kan een sociale leertheorie met betrekking tot 
het gedrag van mensen nu bruikbaar zijn om een cognitieve strategie 
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(ofwel een mentale operatie) te ondersteunen? De reden hiervoor ligt in 
de specifieke kenmerken van de sociale leertheorie van Bandura (1977, 
vii en 12-13). In de eerste plaats benadrukt hij zeer sterk het gebruik 
van regels als regulerende mechanismen ten opzichte van het gedrag. 
Daarmee staat Bandura in de lijn van de cognitieve psychologie, die m 
het voorafgaande in paragraaf 3 .1 . werd besproken (zie Bandura 1977, 
22 v v . ) . In de tweede plaats zijn mensen volgens hem noch volkomen vri j 
m het bepalen van hun gedrag (persoonlijk determinisme), noch worden 
zij volkomen door hun omgeving bepaald (omgevingsdetermmisme). 
Menselijk gedrag kan slechts worden verklaard door het voortdurende 
samenspel van drie factoren: de persoon met zijn cognitieve structuur, 
zijn gedrag en de omgeving. In het licht van het syllogistisch 
redeneren als cognitieve strategie kan men zeggen dat er een wederzijdse 
beïnvloeding is tussen het moreel oordelen van mensen (cognitieve 
strategie), zijn feitelijk morele gedrag en de context waarin iemand zich 
bevindt. Binnen de sociale leertheorie van Bandura wordt het morele 
oordeelsproces dus niet volkomen gedetermineerd door externe factoren, 
op grond waarvan elke morele autonomie zou moeten worden afgewezen. 
Dit uitgangspunt sluit aan bij onze uiteenzetting in hoofdstuk 1 over de 
redelijkheid van het morele oordeelsproces. In de derde plaats gaat hij 
er van uit dat menselijk denken en handelen naast directe ervaring ook 
belangrijk kan beïnvloed worden door de observatie van gemodelleerd 
gedrag3" . Het leren via observeren bij leertaken die sterk berusten op 
cognitieve vaardigheden vindt zelfs sneller plaats dan wanneer de 
educandus eerst zelf deze cognitieve leertaak uitvoert. Dit zou betekenen 
dat het observeren van een syllogistisch oordeelsproces het zelfstandig 
leren hanteren van dit oordeelsproces zou vergemakkelijken. In het 
navolgende spreken we steeds over waarneembare handelingen. In 
verband met het praktisch syllogisme moet daarbij gedacht worden aan 
een verbale en visuele concretisering van deze cognitieve strategie. 
Over de wijze waarop deze observatie praktisch zou kunnen worden 
gerealiseerd, zullen we in paragraaf 3.3.3. terugkomen. 
Centraal in het leren door observeren staat het verwerven van een 
bekrachtiging door de educandus. Volgens Bandura vindt deze 
bekrachtiging vooraf plaats en met als een terugwerkende invloed. Deze 
voorafgaande bekrachtiging heeft met name een invloed op twee factoren (Bandura 1977, 37). In de eerste plaats op de aandacht van de 
observator: het besef dat een bepaalde handeling van een model effectief 
is m het veroorzaken van de gewenste consequenties, verhoogt de 
aandacht van de observator voor deze handeling. In de tweede plaats 
versterken geanticipeerde voordelen de opslag en herinnering van het 
geleerde doordat zij mensen motiveren om de gewaardeerde handeling te 
coderen en te herhalen. 
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 Bandura spreekt soms over "imitation", soms over "learning through 
modeling" en soms over "observational learning" (1977). Imiteren geeft 
echter aanleiding tot het misverstand, dat het om een pure nabootsing 
van een voorbeeld zou gaan. Dit is echter onjuist omdat het bij het 
observeren gaat om het overnemen van regels die leiden tot een 
responsie met vergelijkbare algemene kenmerken (Bandura 1977, 41). 
De observator is dan ook m staat om op basis van deze regel zijn 
gedrag te generaliseren en op geheel nieuwe situaties toe te passen. 
De term 'leren door modeleren' wijst op het object dat aan de 
educandi wordt gepresenteerd. In de uitdrukking 'leren door 
observeren' l igt de nadruk op het gedrag waarlangs de educandus 
zich het beoogde model eigen maakt. Onze voorkeur gaat uit naar 
deze laatste ui tdrukking omdat dit verwijst naar de specifieke 
leeractiviteit waardoor de leerlingen een bepaalde leertaak verwerven. 
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Als invloed die vooraf op het leerproces inwerkt, heeft bekrachtiging 
de inhoud van een verwachting met betrekking tot een bepaalde 
handeling. Verwachtingen kunnen m verband met het handelen op twee 
zaken betrekking hebben In de eerste plaats spelen verwachtingen een 
rol m de relatie tussen situaties en handelingen en m de tweede plaats 
tussen handelingen en de gevolgen hiervan. De eerste soort 
verwachtingen noemt Bandura competentie-verwachtingen ('efficacy 
expectations ): "de overtuiging dat men met succes een vereiste 
handeling kan uitvoeren dat nodig is om bepaalde resultaten voort te 
brengen' (Bandura 1977, 79) De tweede verwachtingen zijn 
verwachtingen omtrent het resultaat van de handeling ( outcome 
expectations'): "de inschatting van een persoon dat een bepaalde 
handeling zal leiden tot bepaalde resultaten" (Bandura 1977, 79). 
Sievermg heeft m haar dissertatie deze verhouding tussen beide 
verwachtingen nader onderzocht. ZIJ meent dat deze beide geïntegreerd 
kunnen worden tot een 'als-dan verwachting die aan het handelen 
voorafgaat (Sievermg 1982, 44-47) Het conditionele element ('als') heeft 
betrekking op de verwachte competentie om de gewenste handeling uit te 
kunnen voeren, het element van de consequentie ( dan') verwijst naar 
het verwachte resultaat van deze handeling Een persoon zal slechts dan 
een bepaalde handeling uitvoeren wanneer hij meent een bepaalde 
verandering te kunnen verrichten en met deze handeling een bepaald 
doel te kunnen bereiken. Beide verwachtingen mterageren met elkaar 
voorafgaand aan het feitelijke handelen 
Toegepast op het syllogistisch redeneren heeft de competentie-
verwachting betrekking op dit redeneerproces als cognitieve strategie en 
de verwachting omtrent het resultaat betrekking op de regel van hogere 
orde (= conclusie) die het gevolg is van dit redeneerproces De 'als-dan 
verwachting' die de leerling door het leren door observeren zou dienen 
te verwerven is dus de volgende als ik ten aanzien van een 
milieuprobleem syllogistisch redeneer dan vind ik als resultaat van deze 
cognitieve strategie een oplossing voor dit probleem Deze 'als-dan 
verwachting heeft enerzijds een informerende functie: het laat zien op 
welke wijze geredeneerd kan worden m een bepaalde situatie, hoe deze 
redenering (strategie) is georganiseerd en welke regels ze bevat. 
Vervolgens motiveert het de observator door de waarneming van het 
succesvol gevolg van deze strategie om op dezelfde wijze te gaan 
redeneren. Tenslotte is ook het anticiperende element van deze 
verwachting aanwezig omdat we een overeenkomstige redeneer-gedrag 
door de educandi beogen op een later t i jdstip dan het waarnemen van de 
gemodelleerde strategie. Het leren observeren l i jkt aldus een bruikbaar 
instrument te zijn ter ondersteuning van de complexe cognitieve operatie 
van het syllogistisch redeneren. 
3.3.3. Toespitsing op de morele vorming 
We spitsen nu de voorafgaande paragrafen toe op het werken met het 
praktisch syllogisme m de morele vorming Hierin vatten we de inzichten 
samen die m de voorafgaande paragrafen besloten lagen met betrekking 
tot de interne en externe leerconditie van deze cognitieve strategie. 
We beginnen we met de interne leerconditie. In paragraaf 3 .3 .1 . zijn we 
verschillende onderzoeksparadigma's nagegaan met betrekking tot het 
syllogistisch redeneren van mensen. Elk paradigma gaat er van uit dat 
de redenerende (in meer of mindere mate) logisch te werk gaat. Fouten 
m zijn redenering zijn volgens het analogiemodel en het conversiemodel 
een gevolg van een onjuiste codering van het syllogisme. Wanneer deze 
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onjuiste codering kan worden voorkomen, heeft men een hoge mate van 
waarschijnlijkheid dat de educandus tot een logisch juiste conclusie komt. 
Op basis van de psychologische onderzoeksgegevens uit paragraaf 3 . 3 . 1 . 
kunnen we een aantal interne leercondities formuleren, waaraan het 
proces van syllogistisch redeneren zal moeten voldoen, wil een 
redenerende (met een hoge mate van waarschijnlijkheid) in staat zijn om 
tot een logisch geldige conclusie te komen. Dit is belangrijk vanwege de 
argumentatieve aard van het morele oordelen. 
(1) In de eerste plaats is f iguur I of Γ voor het praktisch syllogisme (zie Figuur 1.2.) een goede f iguurl i jke basis voor het praktisch 
syllogisme met A-type premissen (dat wil zeggen: universeel-
bevestigende uitspraken). Figuur I begint met de maior (Elke M is een 
P), die in combinatie met de minor (Elke S is een M) leidt tot een 
geldige conclusie (Dus: Elke S is en P). In deze opbouw is Ρ de 
grootste klasse van entiteiten, waarvan M een deelverzameling is en S 
opnieuw een deelverzameling van M is. Johnson-Laird en Steedman 
noemen dit 'backward chaining', omdat de redenerende vanuit S vertrekt 
en via de middenterm M komt tot de omvattende klasse P. 
Ook aan f iguur 1' heeft de redenerende een stevige psychologische 
basis om tot een logisch geldige conclusie (= concreet voorschrift) te 
komen. Deze f iguur is een vorm van 'forward chaining'. Figuur I begint 
met de minor (Elke S is een M), die in het licht van de maior (Elke M is 
een P) leidt tot een geldige conclusie (Dus: Elke S is een P). Johnson-
Laird en Steedman noemen dit 'forward chaining', omdat de eerste term 
'S' via een middenterm 'M' wordt verbonden met een omvattende klasse 
'S'. De redenerende heeft door de f iguurl i jke richting van een dergelijk 
syllogisme de neiging om tot de geldige conclusie 'Elke S is een P' te 
komen (idem f iguur I ) . 
(2) In de tweede plaats is het bij een AA-I en AA-l'-f iguur noodzakelijk 
om conversie van de categoriale uitspraken in het syllogisme te 
voorkomen. Mogelijkheden om deze foute codering tegen te gaan zijn: (a) 
gebruik maken van uitdrukkingen als 'behoort tot ' , 'valt onder' etc. in 
plaats van de verbindingsterm 'is een'; (b) duidelijk onderscheiden van 
de categorieën die in de categoriale uitspraken worden gebruikt; (c) 
kennis van de concrete werkelijkheid, waarop een categoriale uitspraak 
betrekking heeft. 
(3) In de derde plaats moet aan educandi worden geleerd geen gebruik 
te maken van niet-relevante informatie in het syllogisme. De reden 
hiervoor is dat deze informatie de plaats in gaat nemen van de eigenlijke 
inhoud van een categoriale uitspraak: Bijvoorbeeld: in plaats van het 
doden van vossen in een vossejacht gaat de redenerende in op het doden 
van vossen voor de bonthandel of op het doden van andere dieren. 
Deze informatie gaat in het geheugen van de redenerende de plaats 
innemen van de relevante informatie, zodat men tot een onjuiste conclusie 
kan komen. Om het gebruik van niet-relevante informatie te voorkomen is 
het wenselijk om de redenerende te leren om vanuit de premissen naar de 
conclusie te redeneren. 
Als externe leerconditie bespreken we hier alleen het leren door 
observeren. Vanzelfsprekend moet deze instructie worden opgezet in 
aansluiting met de fasen van het proces van informatieverwerking (Figuur 3.3. ), waarbij ook Bandura zich aansluit (Bandura 1977, 23). 
Hier formuleren wij slechts een aantal praktische punten die men bij het 
gebruik van deze didactische ondersteuning zou moeten verdisconteren. (1) Syllogistisch redeneren als een cognitieve strategie is een complexe 
vaardigheid. Wanneer leerlingen met deze strategie zouden worden 
geconfronteerd zonder de prerequisiete cognitieve vaardigheden te 
kennen, zullen zij niet of slecht in staat zijn om deze strategie over te 
nemen (Bandura 1977, 25 en 170 v v . ) . Deze prerequisiete vaardigheden 
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hebben zowel betrekking op de structuur en de onderdelen van de 
syllogistische redenering, als op het specifieke probleemveld waarover 
ethisch wordt geoordeeld. Zonder deze prerequisiete vaardigheden is het 
leren door observeren ineffectief in het ontwikkelen van een bepaalde 
cognitieve strategie Het leren door observeren dient dus met te worden 
gebruikt om deze vaardigheden te coderen, maar om een toepassing 
ervan te observeren teneinde een als-dan verwachting' bij de leerling te 
ontwikkelen ten aanzien van deze strategie 
(2) Omdat het leren door observeren afhankelijk is van de kennis van 
prerequisiete cognitieve vaardigheden zal de plaats van deze 
ondersteunende maatregel noodzakelijkerwijze op het einde van een 
lessenreeks dienen te zijn en nooit hieraan voorafgaand. 
(3) Syllogistisch redeneren is een mentale operatie Daarmee staan we 
voor het probleem om een mentaal proces in een observeerbare activiteit (handeling) om te zetten. Om dit te bereiken dienen we dit proces voor 
zover mogelijk te verbaliseren en visualiseren. Met betrekking tot de 
specifieke inhoud van het praktisch syllogisme valt te denken aan het 
verbaliseren en visualiseren van een situatie-analyse, het verbaal 
aanduiden van de verschillende stappen van maior, minor en conclusio, 
het stellen van de eis van gerechtigheid ten aanzien van de gekozen 
oplossing (= concrete voorschrif t) , het bediscussiëren van verschillende 
algemene aanwijzingen, die in een situatie kunnen worden gehanteerd. 
Deze morele argumentatie dient ook steeds op een communicatief niveau te 
worden gepresenteerd. In een communicatieve situatie stellen de 
deelnemenrs de vraag naar de juistheid van een bepaald concreet 
voorschrift. Dit impliceert een dialoog op basis van argumenten en 
contra-argumenten, die visueel en/of verbaal vorm moeten worden 
gegeven. 
(4) De gemodelleerde strategie kan m de vorm van woorden (schrif tel i jk/ 
mondeling) of beelden aan de leerling worden gepresenteerd (Bandura 
1977, 118-128). Hierbij heeft een visuele presentatie omwille van twee 
redenen de voorkeur. In de eerste plaats kan een dergelijke presentatie 
veel meer informatie overbrengen dan louter door woorden m dezelfde 
t i jd kan worden overgebracht Deze syllogistische redenering is 
opgebouwd uit een groot aantal prerequisiete vaardigheden m de 
situatie-analyse en algemene aanwijzing. Deze grote hoeveelheid 
informatie kan beter op visuele wijze worden gepresenteerd. In de 
tweede plaats verhoogt de visuele presentatie de aandacht van de 
observator waardoor de kans groter is dat men de regels die deze 
strategie bevat, beter opmerkt. 
(5) Alleen kijken naar een gemodelleerde handeling (strategie) is minder 
effectief om deze strategie te leren dan observeren en vervolgens de 
strategie te expliciteren die in deze observatie ligt vervat. In dit laatste 
geval vindt codering en herhaling m het geheugen van de observerende 
plaats (Bandura 1977, 26). De leerlingen zouden daarom m staat moeten 
worden gesteld om na afloop van een visuele presentatie, de strategie te 
expliciteren en de cognitieve vaardigheden die in deze strategie zijn 
opgenomen, bijvoorbeeld door het beantwoorden van enkele vragen, een 
schrifteli jk verslag van de gepresenteerde redenering, een klassegesprek 
of een rollenspel 
(6) De 'als-dan verwachting' van de observator is krachtiger wanneer 
het gepresenteerde model een hoge status, grote competentie en grote 
macht bezit dan wanneer dit model een laag aanzien bezit m de ogen van 
de observator (Bandura 1977, 88-89) De functie van dit hoge aanzien 
is ook het vestigen van aandacht op de gemodelleerde strategie. Deze 
strategie heeft daardoor een grotere kans om door de observator te 
worden gecodeerd. 
(7) Een plaatsvervangende beloning van de gemodelleerde strategie heeft 
effect op de motivationele werking van de 'als-dan verwachting' (Bandura 
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1977, 122-123). De observator die het succes van deze s t ra teg ie waar-
neemt, is eerder geneigd om deze s t ra teg ie over te nemen. Deze beloning 
kan f ys i ek , symbolisch en/of sociaal van ka rak te r z i j n . 
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Hoofdstuk 4 
HET CURRICULUM 
Het object van deze studie is een onderzoek naar het effect van een 
curriculum m de morele vorming, dat is geconstrueerd op basis van een 
leerstofstructuur die een volgorde van toenemende logische complexiteit 
kent (zie Inleiding) Dit curnculum-effectonderzoek zullen we 
beschrijven in hoofdstuk 5 In dit hoofdstuk beschrijven we de 
constructie van het curriculum, dat m dit onderzoek zal worden 
gehanteerd Deze constructie bouwt voort op de analyses van de 
voorafgaande hoofdstukken Het algemene doel van het ontwikkelde 
curriculum ligt in het verlengde van het algemene doel van de morele 
vorming m de katechese (zie hoofdstuk 1). Het algemene doel van dit 
curriculum zal dan ook gericht zijn op het leren deelnemen aan de 
communicatieve praxis van een moraaltheologische argumentatie omtrent 
de morele juistheid van een specifiek concreet voorschrift, namelijk de 
norm voor het milieubeschermend handelen De inhoud van dit curriculum 
is afkomstig uit onze moraaltheologische uiteenzetting over de milieucrisis (zie hoofdstuk 2) . Een groot aantal kenniselementen uit deze 
moraaltheologie zullen we met het cog op het geformuleerde algemene doel 
van het curriculum opnemen in de leerstofstructuur van het curriculum. 
Het leren van deze kenniselementen vereist cognitieve vaardigheden van 
een verschillende niveau en de cognitieve strategie van het syllogistisch 
redeneren (zie hoofdstuk 3) Om rekening te houden met de interne 
leercondities van cognitieve vaardigheden (met name de beheersing van 
prerequisiete vaardigheden) maken we een taakanalyse van het geformu-
leerde algemene doel van het curriculum Dit laatste is een belangrijk 
instrument m onze studie, omdat we met behulp hiervan m onze 
curriculum-constructie rekening kunnen houden met het beginsel van 
toenemende logische complexiteit. 
Na deze aanduiding van de plaats van dit hoofdstuk m het geheel van 
onze studie, formuleren we de inhoud ervan: 
Beschrijving van de constructie van een curriculum m de 
morele vorming m de katechese omtrent de morele juistheid 
van de norm voor het milieubeschermend handelen op basis 
van een leerstofstructuur, die een volgorde kent van een 
toenemende logische complexiteit. 
Dit hoofdstuk valt uiteen m een vijftal paragrafen: 
• In paragraaf 4 . 1 . formuleren we het algemene doel voor een 
curriculum in de morele vorming omtrent het ethisch vraagstuk van 
de milieucrisis. We verantwoorden dit doel m het licht van de factor 
wetenschap, behoeften en interessen van de leerling en de maat-
schappij. 
• In paragraaf 4.2. voeren we een taakanalyse uit van het 
geformuleerde algemene doel. Centraal in deze taakanalyse staat de 
leertaak-analyse, waarin de logisch meest complexe vaardigheid die in 
een doelstelling ligt besloten, wordt uiteengelegd m zijn 
prerequisiete cognitieve vaardigheden. Op basis van deze analyse 
zullen we een leerstofstructuur construeren, die een volgorde kent 
van een toenemende logische complexiteit. 
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In paragraaf 4.3. beschrijven we het curriculum, dat is ontwikkeld 
op basis van de voornoemde taakanalyse In de beschrijving zullen 
we, voor zover mogelijk, wijzen op punten die de volgorde van 
toenemende complexiteit van de leerstofstructuur ondersteunen 
In paragraaf 4.4. beschrijven we de handleiding bij het curriculum 
Ook in deze beschrijving zullen we de nadruk leggen op de hulp, die 
deze handleiding biedt aan de docenten met het oog op de toename 
van logische complexiteit van de leerstofstructuur 
In paragraaf 4.5. geven we aan hoe het geconstrueerde curriculum 
door de leerlingen en docenten werd beoordeeld Hoe beoordelen 
leerlingen een curriculum, dat werd geconstrueerd op basis van een 
leerstofstructuur die voldoet aan het beginsel van logische 
complexiteit m vergelijking met een curriculum met een 
leerstofstructuur, die geen volgorde kent van toenemende logische 
complexiteit7 
4 . 1 . HET ALGEMENE DOEL 
Doelstellingen kan men onderscheiden naar hun graad van specificiteit, 
respectievelijk algemeenheid In paragraaf 1 4 3 hebben we een 
algemeen doel geformuleerd voor de morele vorming In deze paragraaf 
formuleren we een algemeen doel voor een curriculum m de morele 
vorming met betrekking tot een specifiek ethisch vraagstuk Dit algemene 
curnculum-doel levert een bijdrage aan het realiseren van dit algemene 
doel van de morele vorming Het algemene doel van een curriculum kan 
op zijn beurt uiteen worden gelegd m specifieke doelstellingen per 
leseenheid (zie paragraaf 4 3 1 ) Deze lesdoelstellmgen dragen bij aan 
het realiseren van het algemene doel van het curriculum Het proces van 
specificatie van een algemeen doel voor de morele vorming, via een 
algemeen doel van een curriculum m de morele vorming naar 
lesdoelstellmgen van een dergelijk curriculum verloopt niet deductief 
Specifieke doelstellingen kunnen niet worden herleid uit algemene 
doelstellingen Deze laatste zijn altijd meer omvattend dan dat ZIJ volledig 
dekkend door specifieke doelstellingen kunnen worden 
geoperationaliseerd 
In hoofdstuk 1 hebben we als algemeen doel van de morele vorming m 
de katechese geformuleerd de leerlingen leren deelnemen aan de 
communicatieve praxis van een moraaltheologische argumentatie gericht op 
de morele juistheid van een concreet voorschrift De thematiek van het 
te ontwikkelen curriculum betreft het ethisch vraagstuk van de 
milieucrisis In hoofdstuk 2 hebben we dit vraagstuk toegespitst op het 
thema van het milieubeschermend handelen zowel in situaties van mter-
als intraspecifieke conflicten tussen belangen Voor een moreel juiste 
keuze voor een bepaalde vorm van milieubescherming hebben we een 
concreet voorschrift geformuleerd, namelijk de norm voor het 
milieubeschermend handelen We willen een curriculum ontwikkelen die 
een bijdrage levert aan het realiseren van dit algemene doel van de 
morele vorming Dit curriculum is gericht op het leren deelnemen aan de 
morele juistheid van deze norm voor het MBH We spreken van een 
redelijke dialoog om het argumentatieve en communicatieve karakter van 
de communicatieve praxis omtrent de morele juistheid van een concreet 
voorschrift te beklemtonen Overigens verstaan we hieronder wat we m 
paragraaf 1 4 2 sub D onder een communicatieve praxis hebben 
verstaan We geven hier de voorkeur aan de term redelijke dialoog boven 
communicatieve praxis om de twee algemene doelen (voor de morele 
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vorming m het algemeen en van een specfiek curriculum in de morele 
vorming) van elkaar te onderscheiden 
Als algemeen doel van een curriculum m de morele vorming omtrent de 
milieucrisis formuleren we 
De leerlingen leren deelnemen aan een redelijke dialoog m het kader 
van een moraaltheologische argumentatie omtrent de morele juistheid 
van de norm voor het miheubeschermend handelen ten aanzien van 
mterspecifieke belangenconflicten binnen de milieucrisis 
De doelgroep van het te ontwikkelen curriculum vormen leerlingen uit 
de bovenbouw van HAVO/ VWO In het leerplan voor de katechese wordt 
op veel scholen voor HAVO/ VWO m het bijzonder m de bovenbouw 
aandacht besteed aan de morele vorming In de bovenbouw is de 
katechese echter veelal een vak, dat slechts een lesuur per week wordt 
gegeven De ti jdsduur van het te ontwikkelen curriculum dient beperkt 
te blijven tot 9 lesuren, opdat het curriculum binnen een trimester 
behandeld kan worden 
Voor we overgaan tot een taakanalyse van het algemene doel van het 
curriculum (paragraaf 4 2 ) , zullen we dit doel verantwoorden vanuit de 
drie factoren voor de doelbepaling van het onderwijs, die WIJ aan de 
hand van Tyler hebben onderscheiden (paragraaf 1 1 2 sub A) We 
beginnen met de wetenschappelijke factor, die we tot richtsnoer maken 
bij de verantwoording van het geformuleerde algemene doel van het 
curriculum De reden hiervoor is dat de huidige stand van de 
wetenschappelijke kennis omtrent de factoren leerling en maatschappij op 
belangrijke punten geringer is dan van de wetenschappelijke factor 
Daarnaast is het de vraag welke conclusies men kan trekken op grond 
van een analyse van deze factoren Moet een onderwerp waarvoor 
leerlingen veel belangstelling hebben wel of juist niet worden behandeld' 
Of moet misschien de mogelijke, nog niet ontwikkelde belangstelling van 
de leerlingen voor bepaalde inhouden tot ontwikkeling worden gebracht' 
Moet een onderwerp worden gekozen omdat het samenhangt met de 
feitelijke structuur van de maatschappij' Of juist omdat het m kritiek op 
de feitelijke structuur de mogelijke ontwikkelingen van de maatschappij 
laat zien7 In het licht van deze problemen zullen we de factoren leerling 
en maatschappij alleen gebruiken voor de uitwerking van de keuze van 
het algemene doel, dat we vanuit een wetenschappelijke discipline (de 
moraaltheologie) hebben verantwoord 
(1) Wetenschap 
De moraaltheologie vormt m ons geval de wetenschappeijke discipline van 
waaruit het morele vraagstuk van de milieucrisis wordt belicht Aan het 
bovengenoemde doel kan men twee dimensies onderscheiden m de eerste 
plaats de formele dimensie van een redelijke dialoog m het kader van een 
moraaltheologische argumentatie en in de tweede plaats de materiele 
dimensie van de norm voor het milieubeschermend handelen In het 
voorafgaande hebben we beide punten vanuit de moraaltheologie reeds 
uitvoering verantwoord, zodat we op deze plaats zullen volstaan met een 
korte verwijzing naar deze uiteenzettingen 
In hoofdstuk 1 zijn we de rationaliteit van een moraaltheologisch 
gefundeerd oordeel nagegaan Het laatste fundament voor de morele 
juistheid van een concreet voorschrift, dat op basis van een dergelijk 
oordeel wordt geformuleerd, is de praktische rede Als argumentatieve 
structuur van een moreel oordeel hebben we gekozen voor het dynamisch 
opgevatte praktisch syllogisme Hierin wordt een concreet voorschrift 
afgeleid uit een analyse van de situatie en een algemene aanwijzing, 
waarbij de laatste twee in wederzijdse afhankelijkheid worden 
vastgesteld Een concreet voorschrift moet voldoen aan het criterium van 
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umversaliseerbaarheid. Dit hebben we m het kader van het 
maatschappelijke conflict van de milieucrisis toegespitst op het criterium 
van sociale gerechtigheid. De redelijke argumentatie van een 
moraaltheologisch gefundeerd moreel oordeel vraagt om een 
communicatieve situatie, waarin de deelnemers de morele juistheid van 
een concreet voorschrift onderbouwen Verstaanbaarheid en commum-
ceerbaarheid zijn de hermeneutische kenmerken van een moraaltheologi-
sche argumentatie, waarvan de rede het laatste criterium is. 
De norm voor het milieubeschermend handelen vormt de materiële 
dimensie van het algemene doel. Deze norm, die we in hoofdstuk 2 
hebben onderbouwd, geeft aan welke vorm van milieubescherming moreel 
juist is m een situatie, waarin sprake is van conflicterende belangen van 
verschillende groepen mensen of van mensen en dieren Deze norm 
hebben we onderbouwd in een praktisch syllogisme. De situatie-analyse 
en algemene aanwijzing van dit syllogisme hebben we opgebouwd uit 
kenniselementen, die afkomstig zijn uit de sociale en natuurwetenschap-
pen, respectievelijk uit de theologie 
We gaan «r op basis van de uiteenzettingen m hoofdstuk 1 en 2 van 
uit, dat het algemene doel vanuit de moraaltheologie wetenschappelijk 
verantwoord is. 
(2) Behoeften en interessen van de leerling 
Voor de uitwerking van het boven geformuleerde algemene doel gaan we 
de factor behoeften en interessen van de leerlingen na Daarbij beperken 
we ons tot de feiteli jke, subjectieve interessen van de leerlingen. Hoe 
sterk is de interesse van de leerlingen in aspecten van het 
geformuleerde algemene doel7 Gezien onze doelgroep richten we ons op 
behoeften en interessen van leerlingen uit de bovenbouw van HAVO/ 
VWO (vanaf 4 HAVO/ VWO) Ons zijn echter geen wetenschappelijke 
analyses van behoeften en interessen van leerlingen bekend op dit 
niveau, noch m algemene zin noch gericht op de morele vorming ten 
aanzien van de milieucrisis. Om een indicatie te krijgen van deze 
interessen zullen we van drie informatiebronnen gebruik maken. 
Allereerst van een Duits onderzoek naar interessen bij leerlingen m het 
godsdienstonderwijs (Havers 1972). Op de tweede plaats van een 
onderzoek naar de leefwereld en zelfbelevmg van jongeren (Van der 
Linden & Roeders 1983). In de derde plaats informatie uit voorbereidende 
gesprekken met katecheten. Aan al deze informatiebronnen kleven 
problemen. Ten aanzien van de eerste moet worden opgemerkt dat het 
een onderzoek betreft bij 300 leerlingen uit de middenbouw van gymnasia 
m München. De gegevens van de interessen van deze leerlingen zijn 
verzameld in 1970 en wel m de Duitse situatie. Voor de tweede 
informatiebron geldt dat dit een onderzoek betrof naar alle schoolgaande 
jongeren (waarvan de leerlingen uit HAVO/ VWO slechts een deel 
uitmaken) en wel iets jonger dan onze doelgroep, namelijk 15 a 16 
jarigen Het voordeel van deze studie is dat ze inzicht geeft m de 
zelfbelevmg van jongeren m Nederland anno 1982. Hierbij zijn echter 
met rechtstreeks vragen opgenomen ten aanzien van het vak katechese 
of de morele vorming. De derde informatiebron is tenslotte sterk 
subjectief van karakter, omdat het hier door docenten waargenomen 
interessen bij de leerlingen gaat. Deze informatie kunnen we echter 
aanvullen met gegevens die we m ons empirisch onderzoek hebben 
verzameld. 
Uit het onderzoek van Havers (1972) wijzen we op een drietal zaken 
die het algemene doel raken. In de eerste plaats bleek een zeer grote 
feitelijke interesse van 82% van leerlingen m thematieken die betrekking 
hadden op het raakvlak tussen kerk en politiek (zoals de sociale leer van 
de kerk, ontwikkelingshulp) en op de verhouding tussen godsdienst en 
natuurwetenschap (zoals schepping en evolutie). In de tweede plaats 
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bleek in de morele vorming slechts minder dan de helft van de leerlingen 
geïnteresseerd (Havers 1972, 133). De vraagstelling was met betrekking 
tot de morele vorming toegespitst op de gewetensvorming (o.a. zonde en 
boete). We vermoeden dat hier sprake is van een andere benadering van 
de morele vorming dan wij voorstaan (namelijk waardenoverdracht van 
het affectieve type). Ten aanzien van de waardencommunicatie, zoals wij 
deze voorstaan, valt uit dit cijfer niets af te leiden. In de derde plaats 
bestond er nauwelijks belangstelling van de leerlingen in het christelijk 
mensbeeld (slechts 22%). Hierin kan een sterke contra-indicatie aanwezig 
zijn voor interesse in het door ons geformuleerde algemene algemene 
doel, omdat een theologisch-antropologisch perspectief (namelijk de mens 
als beeld Gods) een centrale plaats inneemt in de moraaltheologische 
argumentatie waarvan we uitgaan (zie hoofdstuk 2 van deze studie). 
Het onderzoek van Van der Linden en Roeders (1983) geeft onder 
andere inzicht in de waardenoriëntaties van 15 á 16-jarigen. Een 
waardenoriëntatie, die aansluit bij onze thematiek is de democratisch-
politieke oriëntatie: democratie, verkiezingen, de politiek, demonstreren (Van der Linden & Roeders 1983, 37). Leerlingen uit LEAO, LHNO en 
LTO scoren laag op deze waardenoriëntatie, maar leerlingen uit HAVO/ 
VWO juist relatief hoog (Van der Lindern & Roeders 1983, 48-50). 
Leerlingen uit onze doelgroep hadden ook de meest positieve houding ten 
aanzien van de formele politiek in ons parlementaire systeem (Van dçr 
Linden L Roeders 1983, 102). Een ander gegeven uit dit onderzoek, dat 
aanleunt tegen onze thematiek, is de toekomstoriëntatie van jongeren. 
Volgens dit onderzoek is er gerekend over alle onderwijstypen) slechts 
een kleine groep jongeren die totaal geen problemen (9% van de 
leerlingen) verwacht op nationaal of internationaal vlak (Van der Linden 
& Roeders 1983, 117-118). Er is ook slechts een kleine groep (109Ó van 
de leerlingen) die ernstige problemen verwacht. Minder vertrouwen 
hebben in het algemeen meisjes en jongeren uit een hoger sociaal-
economisch milieu. Helaas zijn er in dit onderzoek geen vragen over 
concrete ethische vraagstukken gesteld, zoals de milieucrisis. 
Een derde informatiebron vormen gesprekken met docenten aan de 
bovenbouw van HAVO/VWO, zoals rond de t r y out van het curriculum en 
ter voorbereiding van het experiment hebben plaatsgevonden. Hierin 
kwam in de eerste plaats naar voren, dat leerlingen in hoge mate 
geïnteresseerd zouden zijn in ethische vraagstukken. Discussies rond 
grote maatschappelijke problemen van onze t i jd worden meestal gretig 
door leerlingen aangegrepen, waarbij de vraag naar de morele juistheid 
van een bepaalde handeling met enige hevigheid wordt bediscussieerd. 
In de tweede plaats vermoeden de docenten interesse in de milieucrisis, 
meer nog dan in andere grote ethische problemen van onze t i jd . In de 
derde plaats hadden veel docenten het vermoeden dat leerlingen slechts 
matig tot zwak geïnteresseerd zijn in de verhouding tussen het 
christendom en de milieucrisis of in de bijdrage die een bepaalde 
christelijk ideaal (zoals schepping) zou kunnen leveren als inspiratie in 
het normatieve moment van een algemene aanwijzing. 
197 
TABEL 4.1.· INTERESSE VAN LEERLINGEN UIT 5VW0 
IN ASPECTEN VAN HET ALGEMENE DOEL 
VOOR AANVANG VAN HET ONDERWIJS 
Aspecten Interesse 
A. ethisch oordeelsproces ten aanzien 3.39 
van de milieucrisis 
В milieuproblematiek en milieubescherming 2.79 
C. christelijk mens- en wereldbeeld m 
relatie tot de milieucrisis 2.39 
N.B. schaalbreedte loopt van 1 [totaal geen interesse) 
tot 5 (zeer veel interesse) 
Een indicatie voor de juistheid van het vermoeden van de docenten 
kunnen we krijgen vanuit de onderzoeksgegevens In Tabel 4 1. hebben 
we de interesse weergegeven van de leerlingen voorafgaand aan de 
lessen m het ontwikkelde curriculum. Voor de samenstelling van de 
onderscheiden aspecten m deze Tabel verwijzen we naar paragraaf 5 4 2. 
sub B. De gemiddelde interesse is m Tabel 4.1 het sterkst voor het 
ethisch oordeelsproces ( A ) , namelijk gemiddeld 3.39 op een schaal van 1 (totaal geen interesse) tot 5 (zeer veel interesse). De interesse voor de 
milieuproblematiek en milieubescherming (B) ligt iets beneden het 
schaalgemiddelde, namelijk op 2.79. Het neigt met andere woorden 
emgzins naar met-gemteresseerd. Van desinteresse l i jkt echter geen 
sprake, zeker wanneer men hierbij betrekt dat ook bijna 2/5 deel van de 
leerlingen zich voorafgaand aan het onderwijs aangetrokken voelde tot de 
milieubeweging. In het christelijk mens- en wereldbeeld m relatie tot de 
milieucrisis (C) bleken de leerlingen gemiddeld in sterke mate met-
gemteresseerd (gemiddelde score. 2.39). 
(3) Maatschappij 
Ook deze factor hanteren we ter uitwerking van het wetenschappelijk 
verantwoorde doel en wel m samenhang met de factor van de leerling. 
Welke maatschappelijke betekenis komt aan de milieucrisis toe? Welke 
maatschappelijke relevantie heeft het krijgen van inzicht m een ethisch 
oordeel over het miheubeschermend handelen m de milieucrisis? 
In onze situatieschets van de milieucrisis m paragraaf 2 . 1 . 1 . hebben 
we een indicatie gegeven van de verwevenheid van dit vraagstuk met de 
aard van de maatschappijformatie in de westerse industrielanden. We 
wijzen hier kort op enkele punten uit deze situatieschets: 
• de toenemende bevolkingsdruk is in de vorige eeuw en het begin van 
deze eeuw (mede) een motor geweest achter de economische groei en 
technologische ontwikkeling; 
• er ligt een nadruk op economische groei m een open markteconomie; 
• de technologie is grootschalig, wordt binnen grote onderzoeksinstituten 
ontwikkeld op basis van wetenschappelijke inzichten en de innovaties 
ervan worden snel in de maatschappij ingevoerd; 
• het economisch en het technologisch handelen worden cultureel 
gelegitimeerd door een dominant burgerl i jk waardencomplex (gedeeltelijk 
verbonden met een christelijke oriëntatie); 
• aan een politieke bijstelling van deze maatschappijformatie zijn allerlei 
grenzen gesteld, die liggen m het politieke systeem zelf maar ook 
vanuit sociaal-economische machten aan het politieke beleid worden 
opgelegd. 
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Deze verwevenheid met de maatschappijformatie m de industrielanden 
zal in een curnculaire uitwerking van het algemene doel uitgewerkt 
moeten worden. Leerlingen kunnen hierdoor een kritisch inzicht krijgen 
m de maatschappelijke dimensie van de milieucrisis. 
De urgentie van de milieucrisis m onze maatschappij behoeft 
waarschijnlijk weinig betoog Vanaf het eerste rapport van de Club van 
Rome (Meadows e.a 1972) zijn er voortdurend instanties of 
milieugroepen, die de ernst van de situatie naar voren brengen. Als 
voorbeeld wijzen we op een publicatie van de Verenigde Naties, waarin 
recent op de wereldwijde omvang van het probleem wordt gewezen (Dankelmann e a. 1981). 
Om de complexiteit van de milieucrisis naar haar maatschappelijke 
dimensie te beperken, l i jkt het wenselijk om ons m de curnculaire 
uitwerking van het algemene doel te beperken tot de milieucrisis zoals 
deze zich m Nederland openbaart, als exemplarisch voorbeeld van een 
industrieland. Deze beperking kan op twee gronden worden verdedigd. 
In de eerste plaats zal de belangstelling van de leerlingen groter zijn 
voor situaties dichtbi j , waarmee men direct of indirect te maken heeft (zoals zure regen, biomdustrie, kerncentrales). In de tweede plaats 
beperkt men op deze wijze de complexiteit van het probleem In een land 
als India heeft ontbossing andere ecologische, economische, politieke en 
demografische oorzaken dan in Nederland. Op basis van het gevolgde 
curriculum zouden de leerlingen wel m staat moeten zijn om over de 
moreel juiste keuze van het milieubeschermend handelen in andere (met 
name met-westerse) landen te oordelen, maar dit laatste is geen 
onmiddellijk doel van het curriculum. 
4.2. TAAKANALYSE 
De opbouw van deze paragraaf weerspiegelt de verschillende onderdelen 
van een taakanalyse, die we m paragraaf 3.2.3. hebben onderscheiden: 
• In een taakclassificatie wordt aangegeven welke vaardigheden in het 
algemene doel liggen opgesloten (paragraaf 4 2 1.) Deze classificatie 
stelt ons m staat rekening te houden met de interne leercondities 
van de betroffen vaardigheden. 
• Een taakbeschrijving wordt uitgevoerd om de volgorde van 
beslissingen bloot te leggen, die in de norm voor het MBH liggen 
opgesloten (paragraaf 4 2 2 . ) . 
• Via een leertaak-analyse identificeren we de cognitieve vaardigheden 
die prerequisiet zijn voor het beheersen van de norm voor het MBH, 
die de meest complexe cognitieve vaardigheid vormt (paragraaf 
4 2.3 ) In het kader van deze leertaak-analyse zullen we tevens de 
sequentie aangeven, waarin deze vaardigheden zouden moeten worden 
geleerd m overeenstemming met de prerequisiet-functie van 
vaardigheden ten opzichte van logisch meer complexe vaardigheden. 
• Via een inhoudsanalyse specificeren we de inhoud van de 
afzonderlijke cognitieve vaardigheden, die m de leertaak-analyse zijn 
geïdentificeerd als prerequisiet voor de norm voor het MBH (paragraaf 4.2.4. ). 
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4 . 2 . 1 . Taakclassificatie 
Welke menselijke vaardigheden liggen in het algemene doel opgesloten7 
Dit algemene curnculumdoel hebben we omschreven als het leren 
deelnemen aan een redelijke dialoog m het kader van een 
moraaltheologische argumentatie omtrent de morele juistheid van de norm 
voor het MBH ten aanzien van interspecifieke belangenconflicten binnen 
de milieucrisis. In het navolgende zullen we achtereenvolgens de 
affectieve en cognitieve dimensie nagaan die in dit doel besloten liggen. 
In de affectieve dimensie onderscheiden we twee hoofd-categorieën, 
namelijk belangstelling en attitude (conform Knoers 1980, 73-76). 
Belangstelling heeft betrekking op de twee laagste categorieën in de 
taxonomie van Krathwohl (1973), die WIJ in het licht van het algemene 
doel van de morele vorming kunnen omschrijven als de receptie van en 
actieve reactie op een moraal-theologische argumentatie omtrent de morele 
juistheid van een concreet voorschrift ten aanzien van een bepaald 
moreel vraagstuk. Toegepast op het bovenstaande algemene doel van een 
curriculum omtrent de milieucrisis kan deze categorie van belangstelling 
als volgt worden gespecificeerd: 
• receptie (Krathwohl 1.0.) 
De leerling is bereid om de milieucrisis als ethisch vraagstuk te 
signaleren en wel in het licht van de vraag of de norm voor het MBH 
een concreet voorschrift is, dat tot een moreel juiste keuze van het 
milieubeschermend handelen in situaties van de milieucrisis leidt. Deze 
receptie kan inhouden dat een leerling zich slechts bewust is van deze 
argumentatieve communicatie (Krathwohl 1.1.), hiervoor aandacht heeft (Krathwohl: 1.2.) of zelfs selectieve aandacht (Krathwohl 1.З.). 
• actieve reactie (Krathwohl 2.0.) 
De leerlingen zijn gemotiveerd om actief deel te nemen aan de redelijke 
dialoog omtrent de morele juistheid van de norm voor het MBH ten 
opzichte van interspecifieke belangenconflicten m de milieucrisis. Ook 
deze actieve reactie kan men m een aantal sub-categorieen indelen, 
namelijk een leerling kan participeren in deze dialoog zonder volledige 
instemming hiermee (Krathwohl 2.1.), hij kan ook bereidwillig zijn om 
aan deze redelijke dialoog deel te nemen (Krathwohl 2.2) of zelfs plezier 
en vreugde hieraan ondervinden (Krathwohl 2.3. ). 
Deze uitwerking van de categorie belangstelling bl i j f t nog algemeen. 
Dit hangt samen met het feit dat de inhoud van de redelijke dialoog over 
het milieubeschermend handelen nog met nader is gespecificeerd. Deze 
specificatie v indt plaats m samenhang met een verdere analyse van de 
cognitieve vaardigheden m dit algemene doel (zie paragraaf 4.2.3. ). In 
een leertaak-analyse wordt de meest complexe cognitieve vaardigheid 
geanalyseerd op zijn prerequisiete vaardigheden. Deze vaardigheden 
impliceren met alleen en gedragsdimensie (bijvoorbeeld het beheersen van 
een gedefinieerd concept) maar ook bepaalde kenniselementen als inhoud 
van deze vaardigheden (bijvoorbeeld de scheppingsopvatting). Na 
specificatie van deze cognitieve vaardigheden kunnen we m de 
leerdoelstellingen per leseenheid (paragraaf 4.3 1.) ook de affectieve 
dimensie verbinden met het leren van deze kenniselementen. 
Attitudes (Krathwohl 3.0. t/m 5.0.) vormen voor de katechese een 
transcendente doelstelling (Van der Ven 1982, 437 vv ). Aan leerlingen 
moet de educatieve vri jheid worden gelaten om zich een bepaald concreet 
voorschrift, dat onderwerp is van deze redelijke dialoog, eigen te maken 
of te verwerpen (zie verder paragraaf 1.4.З.). Op het laagste 
attitudeniveau zou men dit transcendente doel als volgt kunnen 
formuleren: 
• waarderen (Krathwohl 3.0.) 
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de leerling internaliseert de norm voor het MBH als concreet voorschrift 
voor het milieubeschermend handelen m mterspecifieke belangenconflicten 
binnen de milieucrisis 
Het cognitieve aspect kan men aan de hand van Gagne in een drietal 
categorieën indelen: verbale informatie, cognitieve vaardigheden en 
cognitieve strategie. 
Verbale informatie heeft m het boven geformuleerde algemene doel te 
maken met de inhoud van deze argumentatieve communicatie kennisniveau (Bloom 1/ De Corte 2 en 3) Verbale informatie moet men duidelijk 
onderscheiden van het begrijpen van informatie (Bloom 2/De Corte 4) . 
Een leerling die de omschrijving van sociale gerechtigheid heeft geleerd 
als verbale informatie, is slechts m staat de inhoud van het 
gerechtigheidsbegrip te reproduceren Het kunnen hanteren van dit 
criterium in het kader van de beoordeling van de morele juistheid van de 
norm van milieubeschermend handelen is een cognitieve vaardigheid. 
Verbale informatie vormt wel een ondersteunende prerequisiet voor het 
leren van cognitieve vaardigheden, bijvoorbeeld de omschrijving van 
gerechtigheid vormt een verbale kapstok ( cues') bij het leren van het 
begrip gerechtigheid als cognitieve vaardigheid. Verbale informatie als 
zodanig heeft echter m de morele vorming een ondergeschikte functie. 
Hoe zouden leerlingen moeten leren deelnemen aan een redelijke dialoog, 
wanneer ZIJ slechts m staat zijn om informatie letterli jk te reproduceren 
zonder deze te begrijpen en toe te passen? 
In het bovenstaande algemene doel ligt ook een cognitieve strategie 
besloten m zoverre leerlingen in de redelijke dialoog een bepaalde argu-
mentatiestructuur moeten leren hanteren, namelijk het praktisch 
syllogisme Deze syllogistische structuur is ook aanwezig m paragraaf 
2 3 2 . , waarin de norm voor het MBH werd onderbouwd. Het leren van 
een cognitieve strategie is echter een zeer complex leerproces, dat veel 
oefening over een langere periode vereist. Het leren van de 
syllogistische argumentatiestructuur is dan ook een verder verwijderde of 
uiteindelijke doelstelling. Dit is een strategie die de educandus in alle 
ethische vraagstukken zou dienen te hanteren Een curriculum met het 
bovengenoemde algemene doel kan wel een bijdrage leveren aan de 
realisering van deze uiteindelijke doelstelling In de eerste plaats door 
een mogelijkheid tot inoefening van deze strategie te geven ten aanzien 
van de vraag naar de morele juistheid van de norm voor 
milieubeschermend handelen Op de tweede plaats door op het niveau van 
cognitieve vaardigheden de verschillende onderdelen van de syllogistische 
argumentatiestructuur (zowel afzonderlijk, als m hun onderlinge 
samenhang) aan te leren Deze cognitieve vaardigheden hebben de 
functie van ondersteunende prerequisiet met het oog op het leren van 
deze strategie (zie ook paragraaf 3.3. ). 
Een cognitieve strategie kan op een verschillend niveau worden 
aangeleerd. Leerlingen kunnen met behulp van deze strategie een 
bepaalde morele argumentatie leren evalueren (Bloom 6/De Corte 6). 
Deze evaluatieve activiteit kan door de volgende vragen worden 
aangeduid Worden m een argumentatie de feiten (descripties) van de 
waarden (prescripties) onderscheiden7 Wordt een concreet voorschrift wel 
onderbouwd door de gehanteerde premissen? Voldoet een voorschrift aan 
het criterium van sociale gerechtigheid? En meer fundamentele vragen: 
Welke criteria zijn geschikt om dit oordeel te evalueren7 Moet ik mijn 
bestaande criteria aanpassen? Dit is echter een zeer hoge doelstelling 
voor een curriculum van een beperkte omvang. In het curriculum zullen 
we als hoogste doel toepassing van het praktisch syllogisme als 
cognitieve strategie beogen in nieuwe situaties van de milieucrisis (Bloom 
3/De Corte 5). De leerling moet dan tot een concreet voorschrift voor 
een gegeven probleemsituatie komen door actualisering van de reeds 
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geleerde cognitieve strategie. Toepassing (Bloom 3/De Corte 5) vormt 
op zich al een doelstelling die niet gemakkelijk wordt bereikt. Met het 
oog hierop zullen we een leerdoelstelling opnemen voor een aparte 
leseenheid, die geheel gericht is op het toepassen van de geleerde 
cognitieve strategie (zie Figuur 4.3. : Hoofdstuk 7 van het curriculum). 
In paragraaf 3.3.3. zijn we uitdrukkeli jk ingegaan op de interne en 
externe leerconditie van het leren van deze cognitieve strategie van het 
praktisch syllogisme. Als interne leercondities hebben we een drietal 
cognitief psychologische voorwaarden geformuleerd, waaraan het proces 
van syllogistisch redeneren moet voldoen, wil de redenerende (met grote 
waarschijnlijkheid) tot een geldige conclusie komen. In de eerste plaats 
door gebruik te maken van de figuren I of Γ voor het praktisch 
syllogisme met A-type premissen ofwel universeel-bevestigende uitspraken (zie Figuur 1.1. en 1.2.). In het navolgende zullen we opteren voor 
f iguur 1', die begint met de minor (Elke S is een M), die m het licht 
van een maior (Elke M is een P) leidt tot een geldige conclusie (Elke S 
is een P). In de tweede plaats trachten we in dit syllogisme conversie 
van categoriale uitspraken te voorkomen. We zullen dit doen door de 
verbindingsterm 'is een' te vermijden. Bijvoorbeeld in de situatie-analyse (minor) is sprake van milieubescherming X (Elke S), die behoort tot de 
categorie van het milieubeschermend handelen (Elke M). Daarbij zullen 
we de categorieën ordenen van minder naar meer omvattendheid (S>M>P), 
waarbij S= milieubescherming X met het oog op de klasse van belangen 
Y, M= milieubeschermend handelen en P= het handelen van de mens als 
beeld Gods m het gestalte geven aan de goede scheppingsordening, 
waarin een priori tering van de belangen op basis van gerechtigheid ligt 
besloten. Deze opbouw sluit aan bij de te construeren leerstofstructuur, 
waarin we zullen beginnen met de logisch minste complexe categorie en 
eindigen met de meest complexe. In de derde plaats zal de leerlingen in 
de redelijke dialoog omtrent de juistheid van de norm voor het MBH erop 
worden gewezen, dat ze m de premissen slechts gebruik mogen maken 
van relevante informatie. Dit geldt zowel voor de minor waarin slechts 
feiten en mogelijkheden tot handelen ten aanzien van een situatie van de 
milieucrisis moeten worden gehanteerd, als voor de maior, die aan moet 
sluiten bij de descriptie van de minor. Als externe leerconditie maken we 
gebruik van het leren door observeren (Bandura). Hierop zullen we in 
het navolgende uitgebreid ingaan in verband met een geconstrueerde 
videofilm (paragraaf 4.3.4. sub C). 
De inhoud van de redelijke dialoog verwijst naar bepaalde cognitieve 
vaardigheden. Dit is een type gedrag dat de educandus m staat stelt om 
op symbolische wijze om te gaan met zijn omgeving (zie paragraaf 
З.2.1.) . In een moreel oordeel over de norm van het MBH zullen we met 
name met de drie hoogste niveaus van de cognitieve vaardigheden te 
maken hebben: gedefinieerde concepten, regels (principes en 
taxonomieën) en regels van hogere orde (probleem oplossen) (zie Figuur 
3.4. ). We hebben met een regel van hogere orde te maken, wanneer de 
leerlingen geheel zelfstandig aan de hand van het praktisch syllogisme 
een concreet voorschrift trachten te formuleren en te onderbouwen. Het 
beheersen van een dergelijke cognitieve vaardigheid correspondeert met 
het taxonomische niveau van de cognitieve doelstellingen synthese (Bloom 
5) of divergente productie (De Corte 5). We achten dit een te hoge 
doelstelling voor een curriculum van deze beperkte omvang. We zullen 
dan ook de redelijke dialoog richten op een door ons aangereikt concreet 
voorschrift (norm voor het MBH). Op deze wijze kunnen we ons 
beperken tot het leren van gedefinieerde concepten en regels. Hiermee 
corresponderen doelstellingen op het niveau van Bloom 2.00 en 3.00/ De 
Corte 4 en 5: het begrijpen van kenniselementen en deze kunnen 
toepassen in bekende en nieuwe situaties. We vatten deze niveaus samen 
onder de term 'inzicht'. 
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De belangrijkste interne leerconditie voor het leren van cognitieve 
vaardigheden is het beheersen van logisch minder complexe 
vaardigheden, die voor het leren van deze nieuwe vaardigheid 
prerequisiet zi jn. Aan deze leerconditie wordt voldaan door de 
vaardigheden aan te leren m een sequentie, die een toenemende logische 
complexiteit kent. Voor de overige leercondities van cognitieve 
vaardigheden verwijzen we naar paragraaf 3.2.2. 
4.2.2. Taakbeschrijving 
De taakbeschrijving wordt gemaakt van de vaardigheid met de hoogste 
logische complexiteit, die m de doelstelling besloten l igt (zie paragraaf 
3.2.3. sub B) In het bovenstaande algemene doel is dit de norm voor 
het MBH Deze norm bevat een bepaalde volgorde van beslissingen, die 
een educandus moet doorlopen om met behulp van deze norm een moreel 
juiste keuze te maken voor een bepaalde vorm van milieubescherming In 
een taakbeschrijving worden deze beslissingen m hun sequentie 
geanalyseerd. Ofwel: via welke beslissingsstappen komt men in deze 
complexe cognitieve vaardigheid tot een keuze voor een bepaalde vorm 
van milieubescherming m een situatie van een interspecifiek 
belangenconflict? Het resultaat van deze taakbeschrijving is een 
stroomdiagram. In Figuur 4 . 1 . hebben we de stroomdiagram ('flow chart') 
weergegeven van de sequentie van beslissingen die m de norm voor het 
MBH besloten liggen. In deze stroomdiagram geeft een trapezium een 
input van de beslissingsprocedure aan; een ruit is een aanduiding van 
een vraag; een rechthoek van een opdracht en een ovaal van een einde 
of begin van de procedure. Ter herinnering herhalen we hier de 
omschrijving van de norm voor het MBH· 
Kies voor die vorm van milieubescherming die m overeenstemming is 
met de ordening van belangen op basis van gerechtigheid zodat de 
mens als beeld van Gods aan de schepping gestalte geeft. 
Figuur 4 . 1 . gaat uit (input) van een descriptie, namelijk een bepaalde 
situatie waarin sprake is van een milieucrisis. Dat betekent conform onze 
omschrijving in paragraaf 2 . 1 . , dat er sprake is van het 
milieuproblematische handelen van mensen waardoor een conflict tussen 
de belangen van mensen onderling en/of tussen mensen en dieren 
aanwezig is. In deze situatie willen we komen tot een moreel juiste 
keuze voor een bepaalde vorm van milieubescherming. 
De eerste beslissingsstap m de stroomdiagram luidt: Is belang Y het 
belang met de de hoogste prioriteit op de ordening van de belangen op 
basis van gerechtigheid? (zie Figuur 4.1. ) · In het morele 
afwegingsproces gaan we na welke belangen met elkaar m conflict zijn en 
wat de intensiteit, ofwel het morele gewicht van deze belangen is. 
Gerechtigheid eist van ons een inzet voor het belang met het zwaarste 
morele gewicht. In paragraaf 2.3.2. sub В hebben we vier categorieën 
van belangen geclassificeerd op basis van gerechtigheid. Hier verwijzen 
we slechts naar deze uiteenzetting. Is de inzet voor belang Y met in 
overeenstemming met deze prioritermg van de belangen (ofwel· Is Y met 
het belang met de hoogste pr ior i te i t ) , dan eist gerechtigheid dat wij onze 
partijdige inzet moeten herzien. In Figuur 4 . 1 . wordt dit aangegeven 
door de opdracht (rechthoek) "Gerechtigheid... Kies opnieuw". 
Is Y wel het belang met de hoogste priori teit (zie Figuur 4 . 1 . : JA) 
dan staat men vervolgens voor een tweede beslissing. Deze beslissing 
richt zich op de vraag via welke vorm van milieubescherming men belang 
Y het meest doeltreffend kan beschermen. Welke vorm dit is hangt af 
van de gegeven omstandigheden, ofwel van het miheuproblematische 
handelen en de belangen die met elkaar in conflict zi jn. Is dit 
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, milieubescherming Χ, 
\ belang Y / 
\ (descriptie) / 
kies als b G. 
voor Τ M.B. 
opdat schepping 
gestalte kr i jgt 
gerechtigheid 
eist keuze voor 
zwakste part i j : 
stop handelen 
(einde ] 
kies als b.G 
voor E Μ В. 
opdat schepping 
gestalte kr i jgt 
( einde j ( einde ) 
Legenda: 
o r d . = pnor i ter ing van de belangen 
t m b = technologische milieubescherming 
e.m.b. = ecologsiche milieubescherming 
b.G. = beeld Gods 
FIGUUR 4 . 1 . STROOMDIAGRAM VAN DE SEQUENTIE VAN 
BESLISSINGEN IN DE NORM VOOR HET MBH 
technologische milieubescherming (Figuur 4 1.· JA) dan moet men 
hiervoor kiezen om als beeld van God gestalte te geven aan de goede 
scheppingsorde. In het theologisch-antropologische ideaalbeeld van de 
mens als beeld van God ligt namelijk zowel een zorg voor de 
levensmogelijkheden van mensen als van dieren besloten (zie paragraaf 
2.2.2.) . Na een keuze voor een vorm van milieubescherming eindigt de 
beslissingsprocedure (zie Figuur 4 . 1 . . einde). 
Resumerend bevat de norm voor het MBH een tweetal beslissingen: (A) Is belang Y het hoogste belang m de ordening van belangen op 
basis van gerechtigheid 
(B) Is vorm van milieubescherming X de beste strategie in verband met 
de behartiging van belang Y? 
De legitimatie van de imperatief, die volgt uit beide beslissingen, ligt 
besloten m het handelen van de mens als beeld Gods met het oog op het 
gestalte geven aan de goede scheppingsordening. 
4.2.3. Leertaak-analyse 
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De belangrijkste interne leerconditie van cognitieve vaardigheden is de 
beheersing van prerequisiete cognitieve vaardigheden, die onderdelen 
vormen van de nieuwe vaardigheid (zie paragraaf 3.2 1.). In de 
leertaak-analyse vertrekken we vanuit de norm voor het MBH Dit is de 
meest complexe cognitieve vaardigheid, die in het algemene doel besloten 
ligt We stellen ons de vraag welke vaardigheden voor het beheersen van 
deze meest complexe vaardigheid prerequisiet zi jn. Het resultaat van 
deze leertaak-analyse is een leerhiërarchie, die aangeeft welke 
prerequisieten de lerende moet verwerven of reeds moet beheersen om 
deze meest complexe vaardigheid te kunnen leren In Figuur 4.2 is deze 
leerhierarchie weergegeven met het oog op het leren van de norm voor 
het MBH. Voor we deze leerhierarchie beschrijven zullen we enige 
vooropmerkingen bij onze uiteenzetting plaatsen. 
• Deze leerhiërarchie bestaat uit een ordening van cognitieve 
vaardigheden. In paragraaf 4 4. (inhoudsanalyse) zullen we ook het 
niveau van deze vaardigheden aangeven op de classificatie van 
cognitieve vaardigheden (zie Figuur 3.5. in paragraaf 3.2 2 . ) . 
• In de beschrijving van deze leerhiërarchie zullen we spreken over 
concepten of kenniselementen. Deze kenniselementen zijn het 
leerresultaat van een cognitieve vaardigheid. Omwille van de 
leesbaarheid laten we steeds de vermelding weg, dat een kenniselement 
het leerresultaat is van een cognitieve vaardigheid. In het verlengde 
hiervan zullen we ook spreken van kenniselementen die prerequisiet 
zijn ten opzichte van andere concepten m plaats van te spreken over 
prerequisiete vaardigheden. 
• De nummers, die m de onderstaande tekst tussen haakjes staan 
vermeld, verwijzen naar de nummering van de kenniselementen m 
Figuur 4.2. 
• In deze leerh ierarch ie hebben we slechts kenniselementen opgenomen, 
waarvan we verwachten dat ze niet of onvoldoende door de leer l ingen 
worden beheers t . Bi jvoorbeeld het kenniselement economische groei 
ve ronders te l t als prerequis ie ten de beheers ing van de kenniselementen 
goederen, p r o d u c t e n , jaar , v e r g r o t i n g , hoeveelheid. We 
veronders te l len dat deze laatste kenniselementen door leer l ingen m de 
bovenbouw van HAVO/VWO zullen worden beheerst en laten derge l i j ke 
prerequ is ie te kenniselementen weg uit F iguur 4 . 2 . 
• De pijlen die in Figuur 4 2 lopen, symboliseren relaties van essentiële 
prerequisietheid, bijvoorbeeld de cognitieve vaardigheid ten aanzien 
van kenniselement 19 is een essentiële prerequisiet voor de vaardigheid 
met betrekkkmg tot kenniselement 20 Deze hebben we m paragraaf 
3.2.1 onderscheiden van ondersteunende prerequisieten, die het leren 
gemakkelijker of sneller maken zonder een prerequisiete vaardigheid 
van de nieuwe cognitieve vaardigheid te vormen. De pijlen m Figuur 
4.2. moet men onderscheiden van de onderbroken lijnen, welke een 
relatie van progressieve differentiatie aangeven (vaardigheid В is een 
concreet geval van A) . In het navolgende komen we hierop terug in 
verband met de functie van advanced organizer, die de vaardigheden 1 
t/m 4 vervullen. 
We hebben de kenniselementen gegroepeerd volgens de opbouw van 
het praktisch syllogisme (= cognitieve strategie) en wel beginnend met de 
minor (situatie-analyse), vervolgens de maior (algemene aanwijzing) en 
tenslotte de conclusie (concreet voorschrift). Ook in deze opbouw is het 
beginsel van prerequisietheid aanwezig. Om een conclusi© (18 t/m 20) te 
kunnen formuleren, is inzicht m de minor- (5 t/m 15) en maior-premisse (16 en 17) noodzakelijk. De volgorde van maior en minor kan worden 
verwisseld vanwege de gesignaleerde dialectiek tussen beiden (zie 
paragraaf 1.2.3 ). De volgorde m Figuur 4.2 (eerste minor dan maior) 
kan worden verdedigd op grond van het feit dat de maior een descriptief 
element opneemt uit de minor. Dit descriptieve element is prerequisiet 
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1 
2 
3 
4 
5 
6 
/ 
8. 
9 
lü 
11 
12 
ethisch oordelen 
situatie-analyse 
algemene aanwijzing 
concreet voorschrift 
milieu 
milieuproblematiek 
verontreiniging 
aantasting 
economische groei 
op basis van gerechl 
belangen milieu 
herstel vermogen 
belangen mens 
13 
14 
15 
16. 
17 
18 
19 
igh 
20 
miheubeschermend handelen 
technologische milieubescherming 
ecologische milieubescherming 
schepping 
waarde van het handelen 
van de mens als beeld Gods 
gerechtigheid 
ordening van de belangen 
Bid 
norm voor het milieu-
beschermend handelen 
FIGUUR 4 .2 . . LEERHIERARCHIE MET HET OOG OP HET 
LEREN VAN DE NORM VOOR HET MBH 
voor de beheersing van de maior3' 
35
 In het licht van de dialectiek tussen maior en minor is ook de maior 
prerequisiet voor de minor, in zoverre pas vanuit de maior duidelijk 
is aan welke feiten in de minor morele relevantie toekomt. Als 
curnculum-constructeur weten we welke maior we zullen hanteren en 
zullen m het curriculum alleen die feiten in de minor aandragen, die 
morele relevantie toekomt We verdisconteren deze prerequisiet-relatie 
dus door de keuze van de kenniselementen en concrete stof in het 
curriculum, waardoor we deze relatie m de structuur van het 
curriculum achterwege kunnen laten. 
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De norm voor het MBH (20), die als meest complexe kenniselement 
het vertrekpunt is van de leertaak-analyse, staat boven in de 
leerhierarchie Deze norm legt een verbinding tussen vormen van 
milieubescherming en klassen van belangen met het oog op het handelen 
van de mens als beeld Gods. De inhoud van deze norm wordt gevormd 
door verschillende kenniselementen. Deze kenniselementen zijn 
noodzakelijk ( d . i . prerequisiet) om de inhoud van de norm voor het MBH 
te kunnen begrijpen. We zullen in het navolgende eerst de drie pijlen (relaties van prerequisietheid) nagaan die naar de norm voor het M.B.H. (20) lopen, namelijk vanuit de kenniselementen 13, 17 en 19. 
(1) Een eerste relatie van prerequisietheid loopt vanuit het 
milieubeschermend handelen (13) naar de norm voor het MBH (20). De 
norm voor het MBH bevat namelijk een keuzeregel voor de juiste vorm 
van milieubescherming met het oog op het vervullen van een bepaald 
belang (zie paragraaf 2.3 2 sub C) . Het kenniselement 
milieubeschermend handelen is een overkoepelende term (genus) voor de 
verschillende vormen van milieubescherming en de verschillende klassen 
van belangen Dit kenniselement omvat alle andere kenniselementen uit de 
minor. Om het kenniselement milieubeschermend handelen (13) te kunnen 
beheersen, zijn een viertal kenniselementen prerequisiet: technologische (14) en ecologische (15) milieubescherming en de belangen van mensen (12) en van dieren/het milieu (10) (zie Figuur 4 .2 . ) . 
(2) Een tweede relatie van prerequisietheid naar de norm voor het MBH (20) loopt vanuit de waarde van het handelen van de mens als beeld van 
God (17). Dit laatste kenniselement vormt de maior-premisse (algemene 
aanwijzing), zoals we m het voorafgaande hebben aangegeven. We 
spreken hier van 'waarde' om de algemene aanwijzing duidelijk te 
onderscheiden van het concrete voorschrift in de norm voor het MBH. De 
term waarde impliceert een breder toepassingsgebied dan 'norm conform 
de figuur van het praktisch syllogisme, waarin de algemene aanwijzing de 
meest omvattende premisse is In deze waarde van het handelen van de 
mens als beeld Gods (17) wordt de richting aangegeven waarin het milieu 
beschermd dient te worden om gestalte te geven aan de goede 
scheppingsordening. Aldus kent deze waarde (17) twee prerequisiete 
kenniselementen, namelijk milieubeschermend handelen (13) en schepping (16). 
(3) De norm voor het MBH vormt de inhoud van de conclusie van het 
praktisch syllogisme. In deze norm wordt een keuze voor een bepaalde 
vorm van milieubescherming verbonden met een bepaalde klasse van 
belangen die de hoogste prioriteit heeft in een situatie van de 
milieucrisis. Deze norm veronderstelt met andere worden een bepaalde 
priontering van de belangen. Deze pr ior i termg is opgenomen in het 
kenniselement ordening van de belangen (19). Deze ordening vindt plaats 
met behulp van het criterium van gerechtigheid. Voor het kenniselement 
ordening van de belangen (19) zijn aldus prerequisiet het kenniselement 
gerechtigheid (18) en de belangen van mensen (12) en van dieren/milieu (10). In Figuur 4.2. hebben we de pijl van de belangen naar deze 
ordening met doorgetrokken omwille van de leesbaarheid van de Figuur, 
maar deze belangen opnieuw naast de ordening van de belangen vermeld. 
In de minor zijn een groot aantal andere kenniselementen opgenomen, 
waarvan we de onderlinge relaties van prerequisietheid vervolgens zullen 
uitwerken. Voor het leren van het kenniselement milieubeschermend 
handelen (13) is de de beheersing van de kenniselementen technologische 
en ecologische milieubescherming (14 en 15) en de verschillende klassen 
van belangen (10 en 12) prerequisiet. In het kader van de belangen 
van dieren (10) wordt gesproken van de handhaving van het 
herstelvermogen van het milieu (11). Herstelvermogen is een 
kenniselement dat leerlingen met zullen beheersen (uitgezonderd 
misschien leerlingen met biologie m hun vakkenpakket), en zal dus 
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moeten worden aangeleerd voorafgaande aan het leren van kenniselement 
10 (belangen van d ieren/mi l ieu) De verschi l lende vormen van 
mi l ieubescherming bes t r i jden op een bepaalde wijze de mil ieuproblematiek 
en hebben bepaalde gevolgen voor de economische groei 
Mi l ieuproblematiek (6) en economische groei (9) vormen dus prerequis ie te 
kenniselementen voor beide vormen van mi l ieubescherming (14 en 15) 
Mi l ieuproblematiek veronders te l t een dr ie ta l prerequis ie te 
kenniselementen de leer l ingen moeten weten wat onder milieu moet 
worden verstaan ( 5 ) , onder ve ron t re i n i g i ng van het milieu (7) en 
aantast ing van het milieu (8) Milieu is op haar beur t p rerequ is ie t voor 
ve ron t re in ig ing en aantast ing En ve ron t re i n i g i ng is prerequ is ie t voor 
aantast ing omdat onder aantast ing alle vormen van de mil ieuproblematiek 
worden verstaan die geen ve ron t re in ig ing zi jn 
Onder m de leerh ierarch ie hebben we een v ie r ta l cogni t ieve vaardigheden 
opgenomen die b e t r e k k i n g hebben op de s t r u c t u u r van het morele 
oordelen Het p rak t i sch syllogisme is nameli jk opgebouwd u i t een dr ie ta l 
onderdelen Het leren van de inhoud en betekenis van deze onderdelen 
vere is t een aantal cogni t ieve vaard igheden met be t rekk ing tot deze 
onderdelen Ten opzichte van de cogni t ieve s t ra teg ie van het p rak t isch 
syl logisme vormen deze cogni t ieve vaard igheden de func t ie van 
ondersteunende p re requ is ie t Ze vergemakkel i jken het leren van deze 
st rategie maar worden niet als essentiële prerequis ie ten h ier in 
opgenomen 
Deze vaard igheden 1 t /m 4 hebben echter nog een andere func t ie 
namelijk als advanced organizer (Ausubel 1968)''° Een advanced 
organizer geeft een samenvatt ing van de inhoud van een cu r r i cu lum naar 
zi jn hoofdelementen alsmede de relaties h ier tussen De inhoud van een 
advanced organ izer zelf is abst racter en algemener en bevat ruimere 
cogni t ieve vaard igheden dan de fe i te l i j ke inhoud van het leerproces. 
Deze organ izers worden voorafgaand aan het e igenl i jke leerproces 
aangeboden De func t i e van een derge l i j ke organizer is het aanbrengen 
van een bepaald netwerk van cogni t ieve vaard igheden , waarbinnen nieuw 
te leren vaard igheden kunnen worden geïn tegreerd Deze nieuwe 
vaard igheden zul len gemakkel i jker worden geleerd of gecodeerd (zie 
paragraaf 3 1 2 ) , doordat de educandi een kader hebben, waarbinnen 
deze vaard igheden kunnen worden geplaatst Het gebru ik van deze 
vaard igheden 1 t / m 4 als advanced organ izer heeft dus een 
ondersteunende func t i e met het oog op het in fo rmat ie -verwerk ingsproces 
van de educandi het netwerk dient als een kapstok ( cue ) waarlangs 
nieuwe informat ie kan worden gecodeerd en he r i nne rd 
We hebben deze vaard igheden onderaan de leerh ierarchie (F iguur 
4 3 ) geplaatst De cogni t ieve vaard ighe id eth isch oordelen (1) va l t 
uiteen m d r i e sub-vaard igheden een s i tuat ie-ana lyse ( 2 ) , een algemene 
aanwijzing (3) en een concreet voo rsch r i f t (4) De vaardigheden boven 
de s i tuat ie-analyse (5 t /m 15) bet ref fen dan alle vaard igheden, die nodig 
zi jn om een minor te kunnen onderbouwen in een moreel oordeel over het 
mil ieubeschermend handelen, evenzo ve rw i j s t de algemene aanwijzing naar 
de waarde van het handelen van de mens als beeld Gods en een concreet 
voo rsch r i f t naar de norm voor het MBH De vaard igheden 1 t /m 4 zi jn 
slechts onders teunende en geen essentiële prerequis ie ten ZIJ vormen 
geen noodzakel i jke voorwaarde voor het leren van de vaardigheden 5 t /m 
^' Andere leerpsychologen spreken over ' syn thes izer ' (Reigeluth t 
Mer r i l l 1978, 67) of epitoom (Reige lu th t Rodgers 1980, 17) Het 
ve rsch i l met een advanced organizer is dat u i t een epitoom alle 
vaard igheden kunnen worden geelaboreerd te rw i j l een advanced 
organ izer alleen een netwerk aanbiedt waar in te leren vaardigheden 
kunnen worden ges t r uc tu ree rd 
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20. In F iguur 4 . 2 . hebben WIJ deze versch i l lende func t i e van de 
vaard igheden 1 t /m 4 aangegeven door deze vaard igheden te omcirkelen 
en een onderbroken l i jn te t r ekken naar minor, maior en conclusie Deze 
l i jnen symboliseren een relat ie van progress ieve d i f fe ren t ia t ie : 'X is een 
geval van Y' (b i jvoorbee ld de norm voor het MBH is een geval van een 
concreet voo rsch r i f t ) 
Op basis van de leerh iërarch ie kan ook de vo lgorde of sequent ie worden 
bepaald, waar in de vaard igheden in het onderwi js leerproces moeten 
worden aangeleerd (zie paragraaf 3 . 2 . 3 . ) . Volgens Gagne moet ook de 
sequentie worden opgebouwd volgens het beginsel van toename van 
logische complexi te i t (= o n d e r s c h i k k i n g ) . Met andere woorden: begonnen 
moet worden met het leren van de minst complexe vaard igheden op basis 
waarvan naar het leren van de meest complexe vaard igheden kan worden 
toegewerk t . Toegepast op F iguur 4 2. zou men dienen te beginnen met 
de cogni t ieve vaard igheden , die l inksonder in deze F iguur staan (vanaf 
5) en eindigen met het leren van de vaard igheden rechtsboven (met als 
laatste n r .20 ) Dit alles word t m ons cu r r i cu lum voorafgegaan door een 
advanced organ izer en gevolgd door een leseenheid waar in alle 
vaard igheden in een nieuwe cogni t ieve s t ra teg ie ger i ch t op het v inden 
van een nieuw concreet voo rsch r i f t worden toegepast. In F iguur 4.3 
geven we een inde l ing van de hoofdstukken van een te on tw ikke len 
cu r r i cu lum op basis van de sequentie van de cogni t ieve vaard igheden 
van logische minder naar meer complex. 
HOOFDSTUKKEN IN HET CURRICULUM 
1. Ethisch oordelen 
2. Milieu 
2 . 1 . Mi l ieuproblematiek 
2 2. Belangen van het milieu 
3. Mens 
3 . 1 . Economische groei 
3 .2 . Belangen van de mens 
4. Mi l ieubeschermend handelen 
4 1 Technologische mi l ieubesch. 
4 . 2 . Ecologische mi l ieubesch. 
5. Waarde van het handelen van de 
mens als beeld Gods 
6. Orden ing van de belangen 
op basis van gerech t ighe id 
6 . 1 . Gerecht igheid 
6 2 Orden ing van de belangen 
6 .3 . Norm voor het 
mi l ieubeschermend 
handelen 
7. Toepass ing: de Biesbosch 
FIGUUR 4 . 3 . : LEERSTOFSEQUENTIE OP 
TOENAME VAN LOGISCHE 
VAARDIGHEDEN 
1 , 2 , 3, 4 
5, 6, 7, 8 
10, 11 
9 
12 
13 
14 
15 
16, 17 
18 
19 
20 
1 t / m 20 
BASIS VAN EEN 
COMPLEXITEIT 
(= EXPERIMENTELE CURRICULUM) 
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4 . 2 . 4 . Inhoudsanalyse 
We zul len m deze paragraaf de inhoud van de afzonder l i jke cogni t ieve 
vaard igheden spec i f iceren, die we met behulp van een leertaak-analyse 
hebben gevonden. Aan de omschr i jv ing van de inhoud van de cogni t ieve 
vaard igheden zullen we de eis stel len dat deze geschik t moet z i jn om 
door leer l ingen ui t de bovenbouw HAVO/ VWO gehanteerd te kunnen 
worden Daarbij baseren we ons op de moraaltheologische argumentat ie 
van hoofdstuk 2. 
In het navolgende verwi jzen we tussen haakjes naar de nummering 
van de vaard igheden in de leerh ierarch ie (F iguur 4 . 2 . ) . De 
inhoudsanalyse zal per cognit ieve vaard ighe id de volgende onderdelen 
bevat ten (zie paragraaf 3 2 3. sub D) In de eerste plaats geven we een 
omschr i j v ing van een bepaalde vaard ighe id Deze omschr i jv ing kan m de 
tweede plaats worden gevolgd door een opmerk ing , waarin de 
vereenvoud ig ing van de inhoud van een vaard ighe id word t 
gerech tvaard igd ten opzichte van de gehanteerde omschr i jv ing m 
hoofdstuk 2. In de derde plaats geven we het niveau aan van een 
bepaalde vaard ighe id op de classif icat ie van cogni t ieve vaardigheden (zie 
m het voorafgaande F iguur 3 5 ) In de v ie rde plaats geven we de 
def in ierende kenmerken van een vaard ighe id en tenslot te zullen we als 
voorbeeld verwi jzen naar een exempel dat we m het voorafgaande hebben 
g e b r u i k t bij de u i t leg van een bepaald kenniselement. We volstaan steeds 
met de aanduid ing van een voorbeeld en de verw i j z ing naar een 
paragraaf waarin d i t is besproken. Non-voorbeelden zullen we slechts 
incidenteel vermelden. Om de omvang van deze paragraaf te beperken 
zien we af van een specif icat ie van de var iabele kenmerken en de 
on tw ikke l ing van een vocabulaire per vaa rd ighe id . 
(1) Ethisch oordelen 
Omschr i j v i ng , een proces van redel i jke argumentat ie 
- op basis van een s i tuat ie-analyse 
- die m het l icht van een algemene aanwi jz ing word t geplaatst 
- waardoor een concreet voorsch r i f t wo rd t gevonden. 
Opmerk ing . We spreken niet over de termen minor , maior en conclusio, 
maar over namelijk s i tuat ie-analyse, algemene aanwi jz ing en concreet 
voo rsch r i f t (zie paragraaf 1 4 . 1 . ) . Deze laatste termen l i jken voor de 
leer l ingen ook meer inz ich te l i j k . De dialect iek tussen s i tuat ie-analyse 
en algemene aanwi jz ing is bui ten de omschr i j v ing gehouden en zal 
alleen m de concrete stof worden aangegeven. De omschr i jv ing 
cor respondeer t op deze wijze met de s t r u c t u u r van het cu r r i cu l um : 
eerst de minor, vervo lgens de maior en tenslot te de conclusio. 
Vaard ighe id · regel ( p r i n c i p e ) . 
Kenmerken: (a) redel i jke argumentat ie , (b ) s i tuat ie-analyse, (c) 
algemene aanwi jz ing, (d) concreet v o o r s c h r i f t . 
Voorbee ld : doden van een vos m een vossejacht (zie paragraaf 1 . 4 . 1 . ) . 
(2) Situatie-analyse 
Omschr i j v ing een onderzoek van de s i tuat ie naar de fe i te l i j k aanwezige 
omstandigheden en de mogeli jkheden to t handelen h ie rb innen . 
Vaa rd ighe id : gedef in ieerd concept 
Kenmerken: (a) onderzoek van de s i tua t ie , (b) fe i te l i j k aanwezige 
omstandigheden, (c) mogeli jkheden to t handelen. 
Voorbee ld : Het f e i t , waarmee we m deze s i tuat ie te maken be t re f t het 
doden van vossen m de jacht . Daarbi j beperken we ons to t het 
doden van vossen omwille van een spor t ie f genoegen en slui ten we 
si tuat ies ui t waar in ui t beheerstechmsche overwegingen (er wonen 
teveel vossen in een gebied) of u i t ve i l igheidsoverwegingen (zoals 
hondsdolheid onder een bepaalde populat ie vossen) op deze dieren 
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wordt gejaagd. De mogelijkheden tot handelen variëren van een totaal 
verbod op de jacht tot een geheel vrij laten ervan. De situatie-
analyse hebben we m paragraaf 1.4.1. teruggebracht tot de 
volgende formulering: 'het doden van een vos in een jacht is het 
doden van een roofdier omwille van het sportieve genoegen' (zie 
paragraaf 1.4.1. en 3.2.3. sub B). 
(3) Algemene aanwijzing 
Omschrijving, een ethische oriëntatie voor het handelen binnen bepaalde 
situaties uitgaande van een bepaald ideaal. 
Opmerking· In een maior wordt een evaluatief met een descriptief element 
verbonden. Dit evaluatieve element hebben we omschreven als 
ethische oriëntatie en het descriptieve element als een bepaalde 
situatie. Deze ethische oriëntatie wordt geformuleerd uitgaande van 
een bepaald ideaal. Hiermee duiden we op een visie op het menselijk 
wenselijke (humanum) vanuit een theologisch-antropologische 
betekenishorizon. 
Vaardigheid: gedefinieerd concept 
Kenmerken: (a) ethische oriëntatie, (b) situatie, (c) ideaal. 
Voorbeeld: Als theologisch-antropologisch perspectief hebben we m 
paragraaf 1.4.1. het handelen van de mens als beeld Gods 
gehanteerd, dat is gericht op het gestalte geven aan de goede 
scheppingsordening. Deze algemene aanwijzing luidt: 'het doden vaVi 
een roofdier omwille van het sportieve genoegen is vanuit het respect 
voor de eigenwaarde van dieren in de scheppingsordening verboden' (zie paragraaf 1.4.1.). 
(4) Concreet voorschrift 
Omschrijving: een ethische verplichting om op een bepaalde wijze te 
handelen die moet voldoen aan de eis van gerechtigheid. 
Opmerking: De aanduiding ethische verplichting wijst op het 
prescriptieve karakter van een concreet voorschrift. De conclusie 
van een moreel oordeel impliceert een handelmgsimperatief ('Doe X ! ' ) . Gerechtigheid verwijst naar de formele eis van 
universahseerbaarheid toegepitst op maatschappelijke conflicten. In 
de sequentie van vaardigheden komt gerechtigheid pas later ter 
sprake (nr .18) . Dit kenmerk van een concreet voorschrift zal op 
deze plaats m het curriculum slechts op het niveau van de concrete 
stof worden uitgewerkt. Deze maatregel is gerechtvaardigd, omdat de 
vaardigheden 1 t/m 4 het karakter van een advanced organizer 
hebben en geen onderdeel uitmaken van de leerhiërarchie. 
Vaardigheid: gedefinieerd concept. 
Kenmerken: (a) ethisch, (b) verplichting, (c) eis van gerechtigheid. 
Voorbeeld: Op basis van de voornoemde situatie-analyse en en algemene 
aanwijzing kan het volgende concrete voorschrift worden 
geformuleerd: 'het doden van een vos in een vossejacht is verboden 
vanuit het respect voor de eigenwaarde van dieren m de 
scheppingsorde: (zie paragraaf 1.4.1.). 
(5) Milieu 
Omschrijving: alle levende wezens (plant, dier) in samenhang met hun 
natuurli jke levensvoorwaarden (lucht, water, klimaat, bodem e t c ) . 
Opmerking: We hanteren een omschrijving van milieu op meso-niveau die 
overeenstemt met het begrip ecosysteem. De andere systeemniveaus 
komen alleen in de concrete stof ter sprake. Deze beperking stemt 
overeen met het gebruik van milieu m de vaardigheden 8, 10 en 11. 
De mens is buiten de omschrijving gehouden om het milieu duidelijk 
als natuurlijke omgeving van de mens te kunnen presenteren. 
Hierdoor wordt ook het onderscheid tussen mens en milieu 
benadrukt. 
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Vaardigheid: gedefinieerd concept. 
Kenmerken: (a) levende wezens (d . i . biotische factoren, (b) natuurlijke 
levensvoorwaarden (d . i . a-biotische factoren). 
Voorbeelden: bos, duin, polder, rivier (zie de inleiding van paragraaf 
2 .1 . ) . 
(6) Milieuproblematiek 
Omschrijving: verontreiniging en/of aantasting van het natuurlijk milieu 
door het handelen van de mens. 
Opmerking: We spreken over de milieuproblematiek en met over het 
milieuproblematische handelen, zoals m paragraaf 2.1.2 De reden 
hiervoor is dat de milieuproblematiek het feit is, dat de milieucrisis 
veroorzaakt. Om deze feitelijkheid te benadrukken, hebben we de 
voorkeur gegeven aan het zelfstandig naamwoord milieuproblematiek. 
In de omschrijving komt wel naar voren dat we hier te maken hebben 
met een feit dat door het handelen van mensen wordt veroorzaakt. 
Vaardigheid: regel (taxonomie). 
Kenmerken: (a) verontreiniging, (b) aantasting, (c) milieu, (d) 
menselijk handelen. 
Voorbeelden: zie onder 7 en 8. 
(7) Verontreiniging 
Omschrijving: menselijk handelen dat schadelijke chemische en fysische 
elementen in het milieu brengt. 
Vaardigheid: gedefinieerd concept. 
Kenmerken: (a) menselijk handelen, (b) schadelijke (elementen), (c) 
chemische (elementen), (d) fysische (elementen), (e) milieu, (f) 
inbrengen. 
Voorbeelden: De navolgende voorbeelden zijn uit paragraaf 2.1.2. De 
cijfers tussen haakjes verwijzen naar de sub-categorièn van Figuur 
2.3. : lozen van arsenicum uit kleurstoffen in de Noordzee (3), zout 
in de Rijn (4), zure regen (6), radioactiviteit (7), temperatuursver-
hogmg door afvalwater van electriciteitscentrales (8), geluidshinder 
door verkeer en vliegtuigen (9). 
(8) Aantasting 
Omschrijving- menselijk handelen dat schadelijke gevolgen heeft voor het 
levende en met-levende deel van het milieu door andere oorzaken 
dan verontreiniging, namelijk (levende deel) - vernietiging van levensruimte 
- toebrengen van pijn aan dieren (niet levende) - uitputting van grondstoffen. 
Vaardigheid: gedefinieerd concept. 
Opmerking: In de omschrijving hebben we drie categorieën van 
aantasting opgenomen om de inhoud ervan voor de leerlingen te 
concretiseren. Twee andere categorieën hebben we weggelaten: 
betreding en milieu-exploitatie (zie Figuur 2.3. ). 
Kenmerken: (a) menselijk handelen, (b) schadelijke gevolgen, (c) 
levende deel van het milieu, (d) met-levende deel van het milieu, (e) verontreiniging, (f) vernietiging van levensruimte, (g) 
toebrengen van pijn aan dieren, (h) uitputt ing van grondstoffen. 
Voorbeelden: De navolgende voorbeelden zijn uit paragraaf 2.1.2. De 
cijfers tussen haakjes verwijzen naar de sub-categorieën uit Figuur 
2.3. : toename van het wegennet waardoor bossen en 
landbouwgebieden verdwijnen (12), stieren vechten, experimenten m 
laboratoria, opsluiten van dieren m te kleine ruimten, ondervoeden 
of mishandelen van huisdieren (13), uitputting van de 
aardgasvoorraad m Nederland (14). 
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(9) Economische groei 
O m s c h r i j v i n g : de v e r g r o t i n g van de totale geldwaarde van alle goederen 
en diensten die per jaar m een bepaald land worden v o o r t g e b r a c h t . 
O p m e r k i n g : Economische groei is de enige van de factoren u i t de 
s i tuat ieschets ( p a r a g r a a f 2 . 1 . 1 . ) , die a f z o n d e r l i j k w o r d t behandeld. 
Deze behandel ing is noodzakel i jk vanwege de p r e r e q u i s i e t - f u n c t i e van 
deze v a a r d i g h e i d . De andere maatschappeli jke factoren u i t deze 
empir ische analyse zullen in de concrete stof met deze economische 
groei worden v e r b o n d e n . 
V a a r d i g h e i d : gedef in ieerd concept. 
Kenmerken: (a) v e r g r o t i n g , ( b ) ge ldwaarde, (c) g o e d e r e n , ( d ) 
d i e n s t e n , (e) per j a a r , ( f ) l a n d , ( g ) v o o r t b r e n g e n . 
Voorbeelden: In Neder land is het nationale p r o d u c t ( in m a r k t p r i j z e n ) 
deze eeuw s t e r k toegenomen van bi jna 2 mi l jard m 1900 t o t ru im 302 
mi l jard in 1980. Het nationale inkomen per hoofd van de b e v o l k i n g is 
m deze periode v e r v i e r v o u d i g d (zie paragraaf 2 . 1 . 1 . sub B ) . Het 
z i jn met name auto s, e l e c t n s c h e apparaten en chemische p r o d u c t e n , 
waarover de mensen in toenemende mate de b e s c h i k k i n g hebben 
g e k r e g e n . 
(10) Centrale belangen van het milieu 
O m s c h r i j v i n g : 
A. handhaving van het herstelvermogen van het milieu 
B . l . het voortbestaan van i n d i v i d u e l e d i e r e n . 
B.2. en het leven van deze d ieren in s i tuat ies zonder p i j n . 
O p m e r k i n g : We beperken ons tot de centra le belangen. In de eerste 
plaats omdat m e t - c e n t r a l e belangen zelfs niet bi j benader ing kunnen 
worden g e f o r m u l e e r d . In de tweede plaats spelen deze m e t - c e n t r a l e 
belangen een o n d e r g e s c h i k t e rol m het morele afwegingsproces. Zij 
nemen de laagste plaats m op de o r d e n i n g van belangen ( n r . 1 9 ) en 
kunnen in een belangenconf l ic t nooit p r i o r i t e i t k r i j g e n . We s p r e k e n 
ook van belangen van het milieu en met van belangen van d i e r e n . 
De oorzaak h i e r v o o r l i g t in het f e i t dat leer l ingen onder een 
d e r g e l i j k ' label' geneigd zouden kunnen zi jn slechts het tweede deel 
( B ) van de o m s c h r i j v i n g te coderen. 
V a a r d i g h e i d : gedef in ieerd concept. 
Kenmerken: (a) h a n d h a v i n g , (b) h e r s t e l v e r m o g e n , (c) mi l ieu, ( d ) 
v o o r t b e s t a a n , (e) i n d i v i d u e l e d i e r e n , ( f ) leven, (g) s i tuat ies zonder 
p i j n . 
Voorbeelden: u i t roeien van d i e r s o o r t e n , zoals walvissen ( A ) , 
voortbestaan van i n d i v i d u e l e zoogdieren, zoals zeehonden ( В . 1 . ) , en 
het leven volgens aangeboren g e d r a g s p a t r o n e n , zoals het 
w r o e t g e d r a g van v a r k e n s ( B . 2 . ) . 
(11) Herstel vermogen 
O m s c h r i j v i n g : het vermogen van het milieu om in relat ief k o r t e t i j d 
opnieuw zijn optimale toestand te b e r e i k e n . 
V a a r d i g h e i d : gedef in ieerd concept. 
Kenmerken: (a) v e r m o g e n , ( b ) mi l ieu, (c) relat ief k o r t e t i j d , ( d ) 
optimale t o e s t a n d , (e) opnieuw b e r e i k e n . 
Voorbeelden: v o e d s e l - k r m g l o o p , v o o r t p l a n t i n g . 
(12) Belangen van de mens 
O m s c h r i j v i n g : 
A. centrale belangen: de noodzakel i jke levensbehoeften van mensen; 
B. m e t - c e n t r a l e belangen van mensen: de η iet-noodzakel i jke levens­
behoeften van mensen, waaronder luxe b e h o e f t e n . 
O p m e r k i n g : BIJ de menseli jke belangen is het b e l a n g r i j k om een 
onderscheid tussen c e n t r a l e en m e t - c e n t r a l e belangen te maken met 
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het oog op de o rden ing van de belangen (n r 19). De aanduid ing 
'noodzakel i jke levensbehoeften' ve rw i j s t naar het voortbestaan van 
mensen en het leven m een si tuat ie zonder p i j n . 
Vaa rd ighe id - gedef in ieerd concept 
Kenmerken: (a) noodzakel i jke levensbehoeften, (b) mensen, (c) n iet-
noodzakel i jke levensbehoef ten, (d) luxe behoeften 
Voorbeelden, een indicat ie van concrete belangen van meer centraal naar 
meer met -cent raa l hebben we gegeven aan de hand van het RIO-
rappor t (zie paragraaf 2 3 2. sub A ) : water /voedse l , k led ing , 
bas is -gezondhe idszorg , ve rvoer , media, recreat ie , cu l ture le 
voorz ien ingen. 
(13) Miheubeschermend handelen 
Omschr i j v ing het nemen van maatregelen t e r oplossing van de mi l ieupro-
blematiek waarbi j de nadruk kan l iggen op de behar t ig ing v a n . 
de belangen van de mens, zoals m s terke mate m de 
technologische mi l ieubescherming of; 
- de belangen van het mi l ieu, zoals m s terke mate in de ecologische 
mi l ieubescherming. 
Vaard ighe id regel ( p r i n c i p e ) . 
Opmerk ing : het bovenstaande is een algemene regel voor een st rategisch 
ju is te (= doel t re f fende) ve rb ind ing tussen belangen en een vorm van 
mi l ieubescherming. Deze regel ge ld t voor een groot aantal si tuaties 
waar in sprake is van mterspec i f ieke conf l ic ten tussen belangen 
(ofwel conf l ic ten tussen belangen van mensen en belangen van 
d i e r e n ) . We hebben gemeend voor de leer l ingen deze prima 
f a c i e - r e g e l te moeten formuleren om een i npe rk ing te maken m de 
veelheid van mogeli jkheden (nameli jk twee vormen van 
mi l ieubescherming maal v ie r klassen van belangen) voor de keuze van 
de meest doe l t re f fende vorm van mi l ieubescherming in een s i tuat ie . 
A ldus beperken we de complexi tei t van het morele oordeelsproces, 
hetgeen noodzakel i jk is voor een cu r r i cu lum met een omvang van 9 
lesuren . 
Kenmerken: (a) maatregelen, (b) oplossing van de mi l ieuproblematiek, 
(c) be langen -beha r t i gmg , (d) belangen van de mens, (e) belangen 
van het mi l ieu , ( f ) technologische mi l ieubescherming, (g ) ecologische 
mi l ieubescherming. 
Voorbeelden: zie onder n r . 14 en 15. 
(14) Technologische milieubescherming 
Omschr i j v ing . de bes t r i j d i ng van de nadel ige gevolgen van de 
mi l ieuproblematiek met als neveneffect dat de economische groei niet 
of nauwel i jks wo rd t aangetast. 
Vaa rd ighe id : regel ( p r i n c i p e ) . 
Kenmerken: (a) b e s t r i j d i n g , (b) nadelige gevo lgen, (c) mil ieuproblema-
t i e k , (d ) mi l ieu , (e) nevenef fect , ( f ) economische g roe i , (g) 
aantasten. 
Voorbeelden: Zie de concrete maatregelen a t / m e, paragraaf 2 .1 .3 sub 
A · bouwen van hoge schoorstenen (a - d i f f u s i e ) , opslaan van radio-
act ief afval ( b : concen t ra t ie ) , wa te rzu ive rmgsmsta l la te (c : 
z u i v e r i n g ) , oud papier verzamelen ( d : r e c y c l i n g ) , snavelkappen van 
ku ikens (e : beperk ing van p i j n ) . 
(15) Ecologische milieubescherming 
Omschr i j v ing : het voorkomen van het ontstaan van de mil ieuproblematiek 
met als nevenef fect dat de economische groei word t afgeremd of zelfs 
beë ind igd . 
Vaa rd ighe id : regel ( p r i n c i p e ) . 
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Kenmerken: (a) voorkomen, (b) onts taan, (c) mi l ieuproblemat iek, (d) 
nevenef fect , (e) economische g roe i , ( f ) afnemen, (g) beë ind igen. 
Voorbeelden Zie concrete maatregelen a t / m c, paragraaf 2 1.3. sub В 
b io logisch-dynamische landbouw (a: a a n p a s s i n g ) , b e s p a r i n g op 
v e r p a k k i n g s m a t e r i a a l ( b : b e s p a r i n g ) , g r o t e r e hokken voor k ippen in 
de b i o m d u s t r i e ( c : vermijden van p i j n ) . 
(16) Schepping 
O m s c h r i j v i n g de goede o r d e n i n g van mens en milieu waarin beide een 
eigenwaarde hebben als geschenk van God. 
O p m e r k i n g : Van de o m s c h r i j v i n g van de s c h e p p i n g s o p v a t t i n g u i t 
paragraaf 2.2.2 hebben we element D. (ambivalent ie) weggelaten en 
element A (Gods zegen) hebben we t o e g e s p i t s t op het geschonken-
zi jn van de waarde van mens en mi l ieu. 
V a a r d i g h e i d : g e d e f i n i e e r d concept. 
Kenmerken - (a) g o e d , ( b ) o r d e n i n g , (c) mens, ( d ) mi l ieu, 
(e)e igenwaarde, ( f ) geschenk van God. 
Voorbeelden: Gen 1-11, de t r a d i t i e s van de Jahwist en P r i e s t e r k o d e x ; 
de scheppingspsalmen (zoals Ps. 8, 19 en 104) (z ie paragraaf 
2 . 2 . 1 . ) . 
(17) Waarde van het handelen van de mens als beeld Gods 
O m s c h r i j v i n g : het mil ieubeschermend handelen waardoor de goede 
o r d e n i n g van mens en milieu gestalte k r i j g t door op t e komen voor 
de eigenwaarde van mens en milieu als geschenk van God. 
V a a r d i g h e i d , regel ( p r i n c i p e ) . 
Kenmerken: (a) mil ieubeschermend handelen, ( b ) g o e d , (c) o r d e n i n g , 
( d ) mens, (e) mi l ieu, ( f ) eigenwaarde, ( g ) geschenk van God. 
Voorbeelden: Aan de hand van s c h e p p m g s t e s k t e n van Ρ ( G e n . 1-11) zi jn 
we de o p d r a c h t aan mensen nagegaan t o t het scheppen van een 
menswaardige omgeving ( c u l t u u r ) . Het handelen van de mens 
tegenover d ieren (heersen en o n d e r w e r p e r n ) impl iceert ook een zorg 
voor de levensmogel i jkheden van deze d i e r e n . 
N o n - v o o r b e e l d : verhaal 'De Bunz ing' van Maarten ' t H a r t , waarin de 
g r o o t v a d e r van de hoofdpersoon u i t s p r e e k t dat m de schepping de 
mens naar w i l l e k e u r over het leven van d ieren mag b e s c h i k k e n . 
(18) Gerechtigheid 
O m s c h r i j v i n g : het p a r t i j kiezen in een c o n f l i c t voor het belang van de 
meest b e d r e i g d e , benadeelde p a r t i j , ongeacht het f e i t of d i t een 
belang is van de mens of van het m i l i e u . 
O p m e r k i n g . De c o r r e l a t i e tussen het menseli ik r e c h t v a a r d i g handelen en 
het gestal te k r i j g e n van het Rijk Gods/ Gods g e r e c h t i g h e i d is een 
o m v a n g r i j k e problemat iek, die het thema van het c u r r i c u l u m 
o v e r s t i j g t en daarom achterwege w o r d t gelaten (zie paragraaf 
2 2 1.) . 
V a a r d i g h e i d : regel ( p r i n c i p e ) . 
Kenmerken- (a) p a r t i j k iezen, (b) conf l ic t (van b e l a n g e n ) , (c) b e l a n g , 
( d ) meest b e d r e i g d e , benadeelde ( p a r t i j ) , (e) belang van mensen, 
( f ) belang van mi l ieu. 
Voorbeelden' Het hanteren van het g e r e c h t i g h e i d s b e g r i p als r e l i g i e u s -
moreel c r i t e r i u m voor een concreet v o o r s c h r i f t m een i n t e r s p e c i f i e k 
c o n f l i c t b r e n g t al ler lei problemen met zich mee, die we zi jn nagegaan 
in paragraaf 2.2.2 sub C. V a n u i t de ge l i jken is met het handelen 
tussen mens en d i e r en het vermogen van d ieren om te l i jden w o r d t 
aan sommige d ieren een morele status t o e g e k e n d . Voorbeelden zi jn 
met name hogere d i e r s o o r t e n , zoals aap, p a a r d , koe, h o n d . In het 
Oude Testament zi jn er voorbeelden aanwezig voor het g e b r u i k van 
het g e r e c h t i g h e i d s b e g r i p ten aanzien van het handelen van de mens 
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als beeld Gods tegenover dieren. Bijvoorbeeld Spr. 12,10: 'de recht-
vaardige weet wat zijn beesten behoeven'. 
(19) Ordening van de belangen 
Omschrijving: op basis van gerechtigheid kan de onderstaande volgorde 
van belangen worden aangebracht m situaties waarin sprake is van 
een conflict tussen de verschillende belangen, namelijk 
I centrale belangen van de mens 
II centrale belangen van het milieu 
III met-centrale belangen van de mens 
IV met-centrale belangen van het milieu. 
Vaardigheid: regel (principe). 
Kenmerken: (a) gerechtigheid, (b) volgorde, (c) belangen, (d) 
belangen-conflict, (e) centrale belangen van de mens, (f) centrale 
belangen van het milieu, (g) met-centrale belangen van de mens, (h) met-centrale belangen van het milieu. 
Voorbeelden: We beperken ons tot het voorbeeld van het doden van een 
vos m een vossejacht. In deze situaties is een belang van de vos m 
conflict met een belang van een jager of groep jagers. Het betreft 
hier een centraal belang van de vos, namelijk om als exemplaar voort 
te mogen leven. Indien de vossejacht slechts plaatsvindt omwille van 
het sportieve genoegen van de jager is hier sprake van een met-
centraal belang van mensen (recreatie). Volgens de ordening van de 
belangen op basis van gerechtigheid komt aan het centrale belang 
van dieren een hogere prioriteit toe dan aan een met-centraal belang 
van mensen. 
(20) Norm voor het milieubeschermend handelen 
Omschrijving· kies voor die vorm van milieubescherming, die m 
overeenstemming is met de ordening van de belangen op basis van 
gerechtigheid zodat de mens als beeld Gods aan de schepping 
gestalte geeft 
Vaardigheid: regel (principe) 
Kenmerken: (a) kiezen, (b) vorm van milieubescherming, (c) ordening 
van de belangen op basis van gerechtigheid, (d) mens als beeld 
Gods, (e) schepping, (f) gestalte geven. 
Voorbeeld: In het voorbeeld van de vossejacht heeft het centrale belang 
van de vos de hoogste prioriteit (zie paragraaf 2.3.2. sub C). In 
aansluiting hiermee zou men moeten kiezen voor een ecologische 
milieubescherming. Dit impliceert als concrete maatregel een verbod 
op de vossejacht vanuit sportieve motieven. 
4.3. BESCHRIJVING VAN HET CURRICULUM 
In deze paragraaf geven we een beschrijving van de belangrijkste 
elementen van het curriculum, waarvan de cognitieve en affectieve 
leerresultaten m het onderzoek zullen worden geëvalueerd. Deze 
elementen zijn achtereenvolgens: de doelstellingen (4 3 .1 . ) , de 
beginsituatie (4 .3 .2 . ) , de leerstof (4 .3 .3 . ) , de methode (4.3.4.) en de 
evaluatie (4.3.5.) (vergelijk. De Corte e.a. 1981, 18). Eigenlijk is er m 
ons onderzoek sprake van twee curricula: een experimentele en controle-
versie. Deze curricula verschillen slechts m de leerstofsequentie. Alle 
andere elementen zijn hetzelfde, zodat we in het navolgende spreken 
over curriculum in het enkelvoud. Alleen in paragraaf 4 .3 .1 . en met 
name 4 .3 .3 . , waar het sequentenngsvraagstuk naar voren komt, zullen 
we op het verschil tussen beide versies wijzen. 
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4 . 3 . 1 . Doelstel l ingen 
In het navolgende formuleren we de leerdoelstel l ingen op het niveau van 
een leseenheid van een cur r i cu lum in de morele vorming met het 
navolgende algemene doel de leer l ingen leren deelnemen aan een 
redel i jke dialoog m het kader van een moraaltheologische argumentat ie 
over de morele ju i s the id van de norm voor het mi l ieubeschermend 
handelen 
We kunnen deze leerdoelstel l ingen formuleren op basis van de 
voorafgaande taakanalyse In de taak-c lass i f icat ie hebben we vas tges te ld , 
dat d i t algemene doel be t rekk ing had op het cogni t ieve en af fect ieve 
persoonl i jkheidsaspect Het af fect ieve aspect zul len we aanduiden met de 
term belangste l l ing (Kra thwoh l 1 0 en 2 0 ) , het cogni t ieve met kennis 
(Bloom l / D e Corte 2 en 3) en inz icht (Bloom 2 en 3/De Cor te 4 en 5) 
In de t a a k - b e s c h n j v i n g (paragraaf 4 2 ) maar vooral in de leer taak-
analyse is vastgeste ld welke cogni t ieve vaard igheden beheerst moeten 
worden , wi l het geformuleerde algemene doel be re ik t kunnen worden 
(paragraaf 4 3 ) De vo lgorde van de onderstaande leerdoelste lmgen 
komt overeen met de sequentie van vaard igheden op basis van een 
toenemende logische complexi tei t (F i guu r 4 3 ) We zul len soms twee 
doelstel l ingen formuleren bi j een hoofdstuk ui t deze sequent ie , wanneer 
het aantal vaard igheden te groot is om m een lesuur te worden 
behandeld In deze leerdoelstel l ingen veronders te l len we tens lo t te de 
speci f icat ie van de inhoud uit paragraaf 4 2 4 
Omdat de leerstofsequent ie van het con t ro le -cu r r i cu lum (zie F iguur 
4 4 ) anders is dan van het experimentele (zie F iguur 4 3 ) vermelden 
we curs ief de plaats van een bepaalde leerdoelste l l ing in het 
experimentele cu r r i cu lum en tussen haakjes de plaats m het cont ro le 
cu r r i cu lum Het versch i l m sequentie zul len we u i twerken m het kader 
van de u i teenzet t ing over de leerstof (zie paragraaf 4 3 3 ) De 
inhouds- en gedragsdimensie van de doelstel l ingen is over igens in beide 
cu r r i cu la hetzelfde 
Hoofdstuk 1 (Contro le = 1) 
De leer l ingen tonen kenn is , inz icht en belangste l l ing met b e t r e k k i n g to t 
de inhoud en vo lgorde van de stappen die m een eth isch oordeel moeten 
worden gezet 
Hoofdstuk 2 (Contro le = 5) 
(2 1 ) De leer l ingen tonen kenn is , inz ich t en belangste l l ing inzake de 
oorzaken van de mi l ieuproblematiek door het handelen van de mens, 
namelijk ve ron t re in ig ing en aantast ing 
(2 2 ) De leer l ingen tonen kenn is , inz icht en belangste l l ing inzake de 
mogel i jkheid van een indel ing van belangen van het mil ieu m centraal en 
met -cent raa l en m het b i jzonder een tweetal centra le belangen van het 
milieu 
Hoofdstuk 3 (Contro le = 6) 
De leer l ingen tonen kenn is , inz icht en belangste l l ing in de economische 
groei voor de mi l ieuproblematiek en de centrale en met -cen t ra le belangen 
van de mens 
Hoofdstuk 4 (Contro le = 4) 
De leer l ingen tonen kenn is , inz icht en belangste l l ing m twee vormen van 
mil ieubeschermend handelen m aanslu i t ing met de belangen die h ier in 
centraal s taan, als u i twe rk ing van de eerste stap m een eth isch oordeel 
over de morele ju i s the id van d i t miheubeschermend handelen 
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Hoofdstuk 5 (Contro le = 3) 
De leer l ingen tonen kenn is , inz icht en belangste l l ing in het handelen van 
de mens als beeld Gods als waarde en de schepping als ideaal te r 
i nvu l l i ng van de tweede stap van het eth isch oordeel , namelijk een 
algemene aanwi jz ing voor het handelen. 
Hoofdstuk 6 (Contro le = 2) 
( 6 . 1 . ) De leer l ingen tonen kennis, inz ich t en belangstel l ing m het 
ge rech t i ghe idsbegnp , dat word t gehanteerd als rel igieus-moreel c r i te r ium 
voor de morele ju is the id van een concreet voo rsch r i f t m het 
maatschappeli jke conf l ic t van de mi l ieucr is is . 
(6 2 ) De leer l ingen tonen kennis , inz ich t en belangste l l ing in het 
formuleren van een concreet voorsch r i f t voor het handelen als derde stap 
in een ethisch oordeel , namelijk een norm voor het mil ieubeschermend 
handelen. 
Hoofdstuk 7 (Contro le = 7) 
De leer l ingen tonen kenn is , inz icht en belangste l l ing in het toepassen 
van het ethisch oordeelsproces op een concrete s i tuat ie van de 
mil ieuproblematiek (nameli jk de rec rea t i e -d ruk in de Biesbosch) met 
gebru ikmak ing van de norm voor het mil ieubeschermend handelen. 
4 . 3 . 2 . Beginsituatie 
In het navolgende beperken we ons to t de potent ië le beg ins i tua t ie , dat 
wil zeggen het geheel van variabelen dat m pr inc ipe deel kan uitmaken 
van de begins i tuat ie van onderwi js leerprocessen (De Corte e a 1981, 
90) . Dit impl iceert dat het steeds gaat om een gemiddelde' l ee r l i ng , een 
gemiddelde leerk racht etc (Van der Ven 1982, 549). Dit is voor de 
p lann ing van het onderwi js voldoende, omdat het cu r r i cu lum gesch ik t 
moet zi jn voor de gemiddelde leer l ing , gemiddelde leerkracht etc Alleen 
ten aanzien van de var iabele school en s i tuat ionele gegevens zullen we de 
fe i te l i j ke beg ins t i tua t ie vermelden Dit lever t re levante inzichten op met 
het oog op het empir isch onderzoek, waarvoor het cu r r i cu lum moet 
d ienen. Alleen bi j de var iabele leer l ing zul len we aangeven of de 
potent iële begins i tuat ie ook de vereiste beg ins i tuat ie is . Op basis h iervan 
k r i j g t men inz icht m de v raag of de gestelde doelstel l ingen haalbaar zi jn 
voor deze doelgroep. Op basis h iervan kunnnen bepaalde c u r n c u l a i r e 
maatregelen worden genomen, die de kloof tussen de potent iële en 
vere is te begins i tuat ie moeten o v e r b r u g g e n . 
A. De leerling 
De doelgroep van het cu r r i cu lum word t gevormd door leer l ingen u i t 
5VWO De gemiddelde leef t i jd van de leer l ingen zal ongeveer 17 jaar 
z i j n . Een deel van de leer l ingen, die instromen vanu i t de HAVO, zul len 
voor het eerst binnen het VWO onderwi js k r i jgen Deze leer l ingen 
kunnen problemen hebben met de lee rs t i j l , het leerniveau en leertempo 
op het VWO In 5 VWO kiezen leer l ingen hun def in i t ieve vakkenpakke t . 
Slechts een k lem aantal leer l ingen zullen voor het cu r r i cu lum relevante 
vakken m hun pakke t hebben, namelijk biologie en economie I. Wanneer 
we kenniselementen u i t een van beide wetenschapsgebieden opnemen, 
mogen we er met van uitgaan dat alle leer l ingen inz icht m deze 
kenniselementen hebben. We zullen m het cu r r i cu lum ook alle 
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prerequisiete vaardigheden aan moeten leren om er zeker van te zi jn, dat 
sommige leerlingen niet prerequisiete kennis missen die nodig is om een 
nieuwe meer complexe vaardigheid te leren. Een drietal specifieke zaken 
zijn van belang voor de door ons voorgestane benadering van de morele 
vorming: (a) het vermogen syllogistisch te kunnen redeneren; (b) het 
niveau van perspectief-wisseling en (c) het niveau van morele 
ontwikkeling. Ten aanzien van deze zaken zullen we nagaan of de 
potentiële beginsituatie ook de vereiste beginsituatie is. (ad a) Er zijn ons geen ontwikkelingspsychologische studies bekend, die 
verschillende stadia in het vermogen tot syllogistisch redeneren 
onderscheiden. Onderzoek naar het syllogistisch redeneren in de 
cognitieve psychologie richt zich met name op het vermogen tot 
syllogistisch redeneren van volwassen personen. Voor het antwoord op 
de vraag of en in welke zin het redeneren van kinderen en jongeren van 
het redeneren van volwassenen verschilt, kan een indicatie worden 
gevonden in het werk van Piaget (Piaget & Inhelder 1972; (Mönks & 
Knoers 1976, 133-158; De Corte 1981, 103-107). Piaget onderscheidt vier 
stadia in de cognitieve ontwikkeling van mensen. Het vierde stadium van 
de formele operaties moet zijn bereikt willen leerlingen in staat zijn om 
syllogistisch te kunnen redeneren. Dit stadium houdt in (Piaget & 
Inhelder 1972, 127-134), dat de leerling (a) hypothetisch-deductief kan 
redeneren. Dat wil zeggen hij kan conclusies trekken uit abstracte 
vooronderstellingen, los van de concrete werkelijkheid. Hij is in staat 
om vorm en inhoud van het denken te onderscheiden. Een tweede 
kenmerk van het formeel-operationele denken is (b) combinatorisch 
denken. Hieronder verstaan Piaget en Inhelder de operatie van het 
combineren van objecten, factoren, ideeën of proposities op een 
systematische wijze - niet afhankelijk van toevallige combinatiemogelijk-
heden. Een derde kernmerk is (c) het hanteren van propositionele 
operaties, zoals de implicatie (a ls . . . dan ook . . . ) of de disjunctie (o f . . . 
o f . . . ) (Piaget i Inhelder 1972, 129-134). Het combinatorische karakter 
slaat op de vorm van het formeel-operationele denken; de propositionele 
operaties als specifieke klassen van operaties vormen de inhoud hiervan. 
Het formeel-operationele stadium moeten de leerlingen hebben bereikt 
om syllogistisch te kunnen redeneren. Dit syllogistisch redeneren is 
namelijk een vorm van probleem-oplossend denken (zie paragraaf 3.3. ). 
Hiervoor is het hanteren van proposities en hypothesen vereist en het 
combineren hiervan in een argumentatie (Piaget & Inhelder 1972, 139v.). 
Zo is het concrete voorschrift in het praktisch syllogisme een conclusie, 
die als hypothese wordt geformuleerd op basis van een keuze uit allerlei 
mogelijke premissen. Tussen de termen in het syllogisme kunnnen 
verschillende propositionele relaties bestaan, zoals identiteit (A = B), 
negatie (A is niet B) , disjunctie (A valt slechts gedeeltelijk samen met 
B) en inclusie (A maakt geheel deel uit van B). Volgens Piaget 
bereiken jongeren het stadium van de formele operaties tussen de 11 á 20 
jaar, mede afhankelijk van de stimulering van de omgeving. Verwacht 
mag worden, dat leerlingen uit onze doelgroep dit stadium van cognitieve 
ontwikkeling zullen hebben bereikt aangezien er in de onderwijsomgeving 
van leerlingen die naar 5 VWO gaan voldoende stimuleringen tot helder 
redeneren aanwezig zi jn. Dit betekent dat de vereiste beginsituatie 
aanwezig is voor het geformuleerde algemene doel. 
(ad b) Voor de benadering van de waarden-communicatie is het innemen 
van een j i j - en hij-perspectief een belangrijke voorwaarde. Deze per-
spectiefwisseling is onder ondere onderzocht door Selman (1981). Hij 
onderscheidt verschillende stadia in de sociaal-cognitieve ontwikkeling 
van mensen. Het innemen van het jij-perspectief (stadium 2) is van 
belang voor het verdisconteren van de preferenties van anderen in een 
ethisch conflict. Vanuit het hij-perspectief (stadium 3) is de oordelende 
persoon in staat een onpartijdig standpunt in te nemen conform de eis 
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van universaliseerbaarheid. Volgens Selman (1981, 38vv.) wordt stadium 
2 tussen het 7e en 12e (aar bereikt en stadium 3 tussen het 10e en 15e 
jaar. We verwachten aldus dat leerlingen uit onze doelgroep het derde 
stadium van sociaal-cognitieve ontwikkeling hebben bereikt. De potentiële 
beginsituatie stemt in dit geval overeen met de vereiste beginsituatie. (ad c) In de morele ontwikkeling onderscheidt Kohlberg een drietal 
niveaus (zie paragraaf 1.4.2. sub C) : het pre-conventionele, 
conventionele en post-conventionele niveau. In elk van deze niveaus 
onderscheidt hij vervolgens twee stadia. Zo kent het conventionele 
niveau het stadium (3) van de wederzijdse interpersoonlijke verwach-
tingen en het stadium (4) van het behoud van het sociale systeem en het 
geweten. Deze niveaus en stadia kennen een vaste opeenvolging, die 
invariant verloopt. De leeftijd waarop iemand een bepaald niveau, 
respectievelijk stadium bereikt, is echter verschillend. Kohlberg heeft 
vastgesteld, dat het grootste deel van de Amerikaanse volwassenen zich 
bevindt op het conventionele niveau. Van onze doelgroep verwachten wij 
hetzelfde. Het criterium waarom concrete voorschriften navolging 
verdienen, zal voor de meeste leerlingen liggen m het aanpassen aan de 
verwachtingen van anderen (stadium 3) of in het aanpassen aan de 
conventies van de gemeenschap waartoe men behoort (stadium 4). Het 
criterium van universaliseerbaarheid geldt pas als laatste criterium op 
het post-conventionele niveau. We verwachten dus niet dat leerlingen uit 
onze doelgroep deze vereiste beginsituatie hebben bereikt. Volgens 
Kohlberg moeten leerlingen echter een hoger stadium leren exploreren om 
in te gaan zien dat de argumentatieve oplossing van ethische conflicten 
op dit hogere niveau beter is dan het criterium op het niveau waarop zij 
zich bevinden. Vanwege dit verschil m verwachte en vereiste 
beginsituatie zal in het curriculum extra aandacht worden besteed aan 
het criterium van universaliseerbaarheid, respectievelijk gerechtigheid (zie onder andere paragraaf 4.3.4. sub C: media). 
B. De leerkracht 
Ten aanzien van de variabele van de docent vermelden een drietal 
potentiële kenmerken. 
Het eerste kenmerk betreft de mate van interesse voor een curriculum 
in de morele vorming omtrent de milieucrisis. De docenten, die het 
curriculum gaan geven, hebben allen op vrijwill ige basis hun 
medewerking aan het onderzoek toegezegd. Óp grond hiervan mag men 
verwachten, dat de docenten redelijk tot zeer geïnteresseerd zullen zi jn, 
hoewel deze interesse voor de ene docent meer op het gebied van de 
morele vorming als zodanig kan liggen en voor een andere docent meer in 
het onderwerp van de milieucrisis. 
Een tweede potentieel kenmerk betreft de opleiding, die de katecheten 
hebben genoten. Men mag verwachten dat de docenten een zodanige 
opleiding hebben genoten dat ze m staat zijn aan het onderwijsleerproces 
adequaat leiding te geven. Uit gesprekken met begeleidende instanties 
bleek, dat de meeste doenten die les geven aan een VWO-school een 
eerste graads bevoegdheid hebben. Een klein aantal ontleent deze 
bevoegdheid aan het groot-seminarie, een iets kleiner aantal aan de 
M.O.-B en de grootste groep aan een doctoraal opleiding theologie. Op 
grond hiervan verwachten we, dat docenten die met het curriculum 
zullen gaan werken over voldoende didactische bekwaamheden en 
theologische kennis zullen beschikken om de gestelde doelen te kunnen 
realiseren met behulp van het curriculum. 
Een derde kenmerk heeft betrekking op het beheersen van didactische 
vaardigheden. Uit gesprekken voorafgaand aan het onderzoek bleek dat 
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veel docenten aanvul lende didact ische t ra in ingen hadden gevolgd na hun 
op le id ing , met name op het gebied van werkvormen ledere docent kent 
echter een voorkeur voor bepaalde werkvo rmen , die s te rk tegengeste ld 
kunnen zi jn zoals klassikale vormen versus g roepswerk , aanbiedende 
vormen versus z e l f v e r w e r k i n g . Op g rond h iervan verwachten we dat 
docenten het cu r r i cu lum dat een p lu r i f o rm i te i t aan werkvormen beva t , 
adequaat zul len kunnen u i t voeren . 
C. De leergroep 
Het cu r r i cu lum zal worden gegeven m bestaande klassen De groot te van 
deze klassen va r iee r t van ongeveer t w i n t i g tot ru im de r t i g leer l ingen. 
Een groepsgroot te van rond de v i j f t ien leer l ingen is een u i tzonder ing De 
samenstel l ing van de leergroepen kan zeer versch i l lend zi jn naar 
vakkenpakke t Al le groepen zi jn van een gemengde samenstel l ing De 
relat ie van leer l ingen to t de docent en de relat ie van leer l ingen onder l ing 
zal per leergroep zeer s te rk versch i l l en . We nemen h ie ru i t een aspect, 
namelijk de in teract ie Deze zal aan een mmimum-voorwaarde moeten 
vo ldoen, wi l de waardencommunicatie kans van slagen hebben De 
waardencommunicatie eist een model van in te rac t ie , waar in de deelnemers 
aan het morele oordeelsproces de ruimte hebben om eigen argumenten en 
perspect ieven b innen te brengen Als potent ië le begins i tuat ie verwachten 
we geen communicatiepatroon m alle leergroepen die m hoge mate word t 
gekenmerkt door een soc ia le-mtegrat ie . In sommige leergroepen zal de 
mogel i jkheid voor een open, symmetrische communicatie ge r ing zi jn onder 
invloed van de sociale contro le binnen de groep Als minimum voorwaarde 
verwachten we wel dat leer l ingen op een VWO-school hebben geleerd om 
argumentat ief met elkaar m gesprek te gaan. 
D. De school 
Aan het empir isch onderzoek doen 11 scholen mee u i t het zuiden en 
oosten van Neder land. Voorafgaand aan het onderzoek zi jn we de 
fe i te l i jke beg ins i tuat ie nagegaan door middel van een v ragen l i j s t aan de 
docenten 
Op deze scholen word t aan het VWO gemiddeld 1 15 uu r katechese 
gegeven per leerjaar ofwel 6 72 uur verdeeld over zes leerjaren (zie 
Tabel 4 . 2 . ) . Dit is net iets meer dan de 1.11 u u r , dat u i t een landel i jk 
onderzoek onder scholen bleek t i jdens het schooljaar 1976/1977 (Vhek 
1978, 355). In tegenste l l ing tot d i t onderzoek kan bi j de door ons 
geselecteerde scholen nauwel i jks van een geleidel i jke te ruggang van het 
aantal lesuren worden gesproken Tevens is de katechese op een school 
na geheel verdwenen u i t 6 VWO Een laatste versch i l met het landel i jke 
onderzoek ( c f r . Vhek ) is , dat het gemiddeld aantal lesuren op 4 VWO m 
onze steekproef het g roo ts t is van alle leer jaren, te rw i j l d i t in de 
landel i jke steekproef m het tweede leerjaar lag De reden van d i t 
versch i l is het g ro te aantal scholen, dat 2 lesuren katechese kent op 
4VWO (Tabel 4 . 2 . ) . 
Over de plaats van de morele vorming op deze scholen zi jn ook een 
aantal v ragen gesteld in het onderzoek, zodat we de fe i te l i j ke 
begins i tuat ie op de geselecteerde scholen kunnen aangeven. Een tweetal 
katecheten geeft aan dat zi j geen aandacht hieraan besteden binnen het 
leerplan katechese. De over ige v i j f t ien katecheten geven aan, dat m de 
bovenbouw van het VWO aandacht word t besteed aan de morele v o r m i n g , 
in het b i jzonder op 5VWO. Gemiddeld besteedt men hieraan ongeveer 
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TABEL 4 
leerjaar 
V.W.O. 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
1-6 
2 . : GEMIDDELD AANTAL 
lesuren 
1 2 
8 
7 
8 
5 
8 
0 
6. 
3 
4 
3 
6 
3 
1 
72 
steekproef 
1984/85 
1.27 
1.36 
1.27 
1.55 
1.27 
0.18 
1.15 
LESUREN KATECHESE 
Vhek 
1976/77 
1.30 
1.33 
1.14 
1.20 
1.11 
0.62 
1.11 
18.25 lesuur u i tgezonderd één school , waar in ongeveer 70 lesuren 
besteed worden aan de morele vorming op de bovenbouw VWO. De 
onderwerpen die per docent aan bod worden ges te ld , zi jn vragen over 
leven en dood (13x ) , oor log en vrede ( 1 2 x ) , derde wereld-problemat iek 
( 1 0 x ) , cu l tu re le minderheden ( 7 x ) , mi l ieuproblematiek ( 3 x ) , sexual i te i t 
( 3 x ) , samenlevingsvormen ( 2 x ) , medische ethiek ( l x ) , geweten ( l x ) , 
d rugs ( l x ) , s t ruc tu re le maatschappi j -analyse ( l x ) , algemene in le id ing m 
de ethiek ( l x ) . Twee katecheten hebben voor de lessen m de morele 
vorming eigen materiaal on tw i kke ld . De over igen gebru iken een 
combinatie van m de handel ve r k r i j gbaa r materiaal en zelf on tw ikke ld 
mater iaal . 
Op deze 11 scholen worden ve rsp re id over de verschi l lende leerjaren 
de volgende in de handel v e r k r i j g b a r e materialen g e b r u i k t . Uit de 
categor ie bi jbelkatechese ( in de ruime z m ) : Lamp voor je voeten 1 t /m 
2b ( 3 x ) , Sch r i f t u ren A en В ( 2 x ) , Omo I l / N . T . ( 2 x ) , Taken O . T . ( 3 x ) , 
Taken N . T . ( l x ) . A v o n t u r e n met het woord ( l x ) , Bi jbelkatechese H K I / 
God ( 2 x ) . Van het o v e r i g e in de handel v e r k r i j g b a a r materiaal g e b r u i k t 
men: Omo/I re l ig ie in de mensheid (7x alle d e l e n ) . Omo I I I / Mensen 
v r a g e n naar God ( 3 x ) , Katecheseprojecten SLO ( l x alle delen) ( l x Sta 
o p ) , Werkmappen katechese voor de middenschool (2x alle d e l e n ) , 
Projectenserie C/HKI ( l x alle d e l e n ) . 
De plaats van de katechese op deze scholen is volgens de katecheten 
g o e d . Het merendeel van de katecheten (13 van de 17) voelt zich met 
alleen staan als katecheet. Bijna alle docenten geven aan dat zowel de 
d i r e c t i e als de mede-docenten het vak als z invol e r v a r e n . Op de vraag of 
ook de leer l ingen het vak zinvol e r v a r e n w o r d t s t e r k v e r s c h i l l e n d 
geoordeeld: iets meer dan de hel f t a n t w o o r d t b e v e s t i g e n d ; een v i e r d e 
deel o n t k e n n e n d en een v i e r d e weet het m e t . 
E. Situationele gegevens 
De behandel ing van het c u r r i c u l u m eist negen lesuren van 50 m i n u t e n . 
Voor het empir isch onderzoek komen er twee lessen b i j , die aan het 
maken van toetsen besteed w o r d e n . In de meeste geval len zal het 
c u r r i c u l u m in éen t r imes te r behandeld kunnen worden . Di t ge ldt zeker 
voor k lassen, waar in twee lesuren katechese per week word t gegeven. 
Het cu r r i cu lum word t gegeven aan het begin van het schooljaar. Sommige 
docenten wi l len graag eerst aan de nieuwe klassen wennen vanwege de 
instroom ui t de HAVO. Ze besteden voorafgaand aan het cu r r i cu lum eerst 
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enkele lessen aan een eigen programma, voordat ZIJ met het curriculum 
starten. De dag van de week en het uur van de dag, waarop het 
curriculum gegeven wordt, zal per leergroep zeer sterk verschillen. 
4.3.3. De leerstof 
Met leerstof bedoelt men dat deel van de aanwezige cultuurgoederen, dat 
aan de leerlingen aangeboden wordt met het oog op het verwezenlijken 
van de onderwijsdoelstellingen (De Corte e a. 1981, 130) Leerstof 
betreft de inhoudsdimensie van doelstellingen. In paragraaf 4.2 hebben 
we deze inhoudsdimensie vastgesteld m een taakanalyse van de algemene 
doelstelling van een curriculum over de milieucrisis. Ten aanzien van 
deze leerstof moet men een onderscheid maken tussen de structuur en de 
sequentie hiervan. De leerstofstructuur is de selectie van bepaalde 
kenniselementen en de relaties hiertussen. De leerstofsequentie is de 
volgorde, waarin kenniselementen worden aangeleerd Dezelfde leerstof-
structuur kan verschillende leerstofsequenties kennen Hierop is het 
empirisch onderzoek gericht, dat we m hoofdstuk 5 beschrijven. Met het 
oog hierop hebben we echter twee verschillende curricula geconstrueerd. 
Deze hebben dezelfde leerstofstructuur, maar een verschilllende 
sequentie. 
In Figuur 4 2. hebben we de leerhièrarchie aangegeven voor een 
curriculum met het m paragraaf 4.1 geformuleerde algemene doel De 
kenniselementen en relaties hiertussen (d . i . de leerstofstructuur) is 
weergegeven in Figuur 4 . 1 . De volgorde van de leerstof in het 
experimentele curriculum komt overeen met een toename van logische 
complexiteit (zie Figuur 4.3 ). De volgorde m de controle-versie wijkt 
daarentegen af van een toename van logische complexiteit (zie Figuur 
4 4.) De constructie van de leerstofstructuur is reeds uitvoerig 
beschreven in paragraaf 4.2.3 Hier willen we ingaan op het verschil m 
sequentie tussen beide curricula We zullen puntsgewijs deze verschillen 
aangeven. 
• Een eerste verschil betreft de plaats van de verschillende onderdelen 
van het praktisch syllogisme. De volgorde van de experimentele versie 
komt overeen met de intrinsieke volgorde van het dynamisch opgevatte 
praktisch syllogisme, het begint met de situatie-analyse (hoofdstukken 
2 t/m 4) , gevolgd door de algemene aanwijzing (hoofdstuk 5) en 
tenslotte het concrete voorschrift (hoofdstuk 6) (zie Figuur 4.3. ). 
Deze volgorde komt overeen met een toename van logische complexiteit: 
om de algemene aanwijzing te kunnen beheersen, is een voorafgaande 
beheersing van de situatie-analyse noodzakelijk; voor het concrete 
voorschrift zijn zowel de situatie-analyse als de algemene aanwijzing 
prerequisiet. In de controle versie is deze volgorde omgekeerd, eerst 
wordt het concrete voorschrift aangeleerd (hoofdstuk 2) , vervolgens 
de algemene aanwijzing (hoofdstuk 3) en tenslotte de situatie-analyse (hoofdstukken 4 t/m 6) (zie Figuur 4 .4 . ) . 
• Een tweede verschil is aanwezig m de volgorde binnen de situatie-
analyse. In de experimentele versie wordt hoofdstuk 4 over het 
milieubeschermend handelen voorafgegaan door hoofdstukken 2 en 3, 
die kenniselementen bevatten die prerequisiet zijn voor 
milieubeschermend handelen (zie Figuur 4.3. ). In de leerstofsequentie 
van de controle-versie wordt echter de situatie-analyse begonnen met 
het hoofdstuk over het milieubeschermend handelen (zie Figuur 4 4 . : 
hoofdstuk 4) . Pas hierna volgen de hoofdstukken waarin prerequisiete 
kenniselementen worden behandeld (hoofdstuk 5 en 6) 
• Een derde verschil is aanwezig in de volgorde, waarin de 
kenniselementen van het concrete voorschrift worden aangeleerd. In de 
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experimentele versie is deze volgorde gerechtigheid (paragraaf 6.1 ), 
ordening van de belangen (paragraaf 6 .2 . ) , norm voor het MBH (paragraaf 6 3.) (zie Figuur 4 3.) Deze volgorde komt overeen met de 
relaties van prerequisietheid tussen de cognitieve vaardigheden, waarin 
deze kenniselementen worden aangeleerd. In de controle-versie is deze 
volgorde precies tegenovergesteld Hierin wordt begonnen met de norm 
voor het MBH (paragraaf 2 1 ) , vervolgens de ordening van de 
belangen (paragraaf 2 2.) en tenslotte pas gerechtigheid (paragraaf 
2 3 ) (zie Figuur 4.4 ) Deze volgorde wijkt opnieuw af van een 
toenemende logische complexiteit 
Tot slot wijzen we op enkele punten in de volgorde die tussen beide 
curricula dezelfde zijn gebleven: 
• We hebben slechts hele hoofdstukken van de curricula ten opzichte van 
elkaar verschoven, uitgezonderd hoofdstuk 6 van het experimentele 
curriculum De volgorde binnen de hoofdstukken is dus steeds dezelfde 
gebleven. De relaties van prerequisietheid die hierin besloten liggen, 
zijn m beide curricula aanwezig (vergelijk paragraaf 2 .1 . m de 
experimentele versie van het curriculum en paragraaf 5 .1 . m de 
controle-versie). 
• Het eerste hoofdstuk is hetzelfde, omdat de vaardigheden die hierin 
behandeld worden m de leerstofstructuur met in een relatie van 
prerequisietheid ten opzichte van andere vaardigheden zijn geplaatst. 
Deze vaardigheden vervullen de functie van advanced organizer' (zie 
paragraaf 4 2.3 ) zowel m de experimentele versie als controle-versie 
van het curriculum. 
• Het laatste hoofdstuk is m beide versies een toepassing van de 
geleerde vaardigheden op de situatie van de Biesbosch. De leerlingen 
observeren hierin een argumentatieve communicatie van enkele 
jongeren, die de morele juistheid van een concreet voorschrift over de 
recreatiedruk in de Biesbosch bediscussiëren. Het is onzinnig om 
leerlingen op toepassmgsniveau met kenniselementen te confronteren 
zonder dat ZIJ op kennts- of inzichtsniveau hiermee kennis hebben 
gemaakt Daarom is het laatste hoofdstuk in beide versies gelijk 
4.3.4. Methode 
De methode valt uiteen m de concrete stof (punt A ) , didactische werk-
vormen (punt B) en media (punt B) (Van der Ven 1982, 599vv.; 1985, 
255v. ). 
A. Concrete stof 
De concrete stof vormt de ui tdrukking, specificering, i l lustrering en van 
verwerkingsvormen voorziene aanbieding van de inhoudelijke dimensie 
van de concrete doelstellingen (Van der Ven 1985, 265). We staan m 
het bijzonder stil bij het motivatiegehalte van de concrete stof vanwege 
de rol die de verwachting/ motivatie speelt m het proces van 
informatieverwerking (zie paragraaf 3.1.2. en З.1.З.) . Aan het 
motivatiegehalte van de concrete stof kunnen een viertal criteria worden 
gesteld. 
( 1 ) Het eerste criterium van voldoende probleemkarakter houdt m: een 
adequate formulering van het probleem ter bevordering van de 
intrinsieke motivatie van de leerling (Van der Ven 1985, 266). Adequaat 
betekent dat het bekende en vreemde, het verwachte en onverwachte 
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HOOFDSTUKKEN IN HET CURRICULUM VAARDIGHEDEN 
1 Ethisch oordelen 1 , 2, 3, 4 
2 Orden ing van de belangen 
op basis van gerecht ighe id 
2 1 Norm voor het mil ieubeschermend 
handelen 20 
2 2 Orden ing van de belangen 19 
2 3 Gerecht igheid 18 
3 Waarde van het handelen van de 
mens als beeld Gods 16, 17 
4 Mil ieubeschermend handelen 
4 1 Technologische mil b 14 
4 2 Ecologische mil b 15 
5 Milieu 
5 1 Mi l ieuproblematiek 5, 6, 7, 8 
5 2 Belangen van het milieu 10, 11 
6 Mens 
6 1 Economische groei 9 
6 2 Belangen van de mens 12 
7 Toepassing de Biesbosch 1 t / m 20 
FIGUUR 4 4 LEERSTOFSEQUENTIE AFWIJKEND VAN EEN 
TOENAME VAN LOGISCHE COMPLEXITEIT 
evenwicht ig over de concrete stof verdeeld z i jn Deze spanning tussen 
het bekende en onbekende heeft c u r n c u l a i r vooral neerslag gekregen m 
het eerste en laatste hoofds tuk van het cu r r i cu lum In het eerste wo rd t 
aan de leer l ingen gevraagd om over een speci f iek ethisch v raags tuk te 
oordelen, namelijk de recrea t iedruk m de Biesbosch Door deze opdrach t 
worden ZIJ zich bewust van de wijze waarop ZIJ een ethisch oordeel 
ve l len , van de argumenten en algemene aanwi jz ingen, die ZIJ hanteren 
Tege l i j ke r t i j d kunnen ZIJ zich bewust worden van hun onvermogen en 
onbekendheid met het ethisch oordeelsproces m het algemeen en in het 
b i jzonder over het mil ieubeschermend handelen In het laatste hoofds tuk 
observeren de leer l ingen een ethisch oordeel over de recrea t iedruk m de 
Biesbosch Door een k r i t i sche ve rge l i j k i ng van d i t oordeel met hun 
eigen oordeel u i t hoofdstuk 1 k r i jgen de leer l ingen feedback over hun 
leerproces (zie paragraaf 3 1 3 betekenis van feedback m het proces 
van in fo rmat ieverwerk ing) De spanningsboog tussen het eerste en 
laatste hoofdstuk word t ve rde r gedragen door wat WIJ de groene draad 
m het cu r r i cu lum hebben genoemd ve rwerk ingsopdrach ten die elementen 
van het eth isch v raags tuk rond de Biesbosch opnemen Over igens zi jn de 
m het cu r r i cu lum gekozen voorbeelden zoveel mogeli jk u i t de Nederlandse 
kranten en t i j d sch r i f t en gehaald om voor leer l ingen herkenbare 
voorbeelden te kunnen presenteren Wat niet betekent dat we bi j het 
bekende en ve r t rouwde word t opgehouden Bekende si tuat ies worden 
ju is t geproblemat iseerd m het l icht van het ethisch v raags tuk van de 
mi l ieucr is is 
(2) Het c r i t e r ium van voldoende z invo lhe id ve rw i j s t naar het ve rd iscon te -
ren van de behoeften en interessen van de leer l ingen in de concrete stof 
(Van der Ven 1985, 266) Er d ient zich een educatief leerproces te 
vo l t rekken rond iets dat de aandacht van de leer l ingen gaande houdt De 
volgende voorz ieningen m de concrete stof dienen als u i twe rk ing van d i t 
c r i t e r ium het opnemen van voorbeelden die s te rk m de belangste l l ing 
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staan van de Nederlandse media (zoals zure regen en dierproeven) 
zonder in een technische verhandeling hieromtrent te vervallen; 
verwerkingsopdrachten waarin leerlingen gevraagd wordt naar hun eigen 
mening, respectievelijk waarin zij hun visie confronteren met die van 
anderen; in de videofilm wordt uitgegaan van een situatie van 
leeftijdsgenoten m een herkenbare situatie van vakantie op een camping. 
(3) Het derde criterium betreft de begrijpelijkheid van de tekst. Hierin 
kan men een viertal dimensies onderscheiden (De Corte е.a. 1981, 233). 
Ten eerste dient de tekst van de concrete stof een eenvoudige zinsbouw 
en woordkeuze te hebben. Geprobeerd is zoveel mogelijk korte zinnen te 
vormen en onnodige moeilijke woorden weg te laten. Ten tweede is een 
heldere structurering vereist. In de lay out komt dit naar voren door 
cursivering van kenniselementen en hun omschrijving. Deze zijn tevens 
achterin het curriculum opgenomen zodat de leerling gemakkelijk naar een 
omschrijving kan teruggri jpen. Tevens wordt op het eind van hoofdstuk 
1 een schema gegeven van het ethisch oordelen. Aan het begin van elk 
onderdeel van het praktisch syllogisme wordt een deel van dit schema 
hernomen om de plaats van het behandelde onderdeel m de structuur van 
het oordeel aan te geven. Daarmee verstevigen we de functie van de 
advanced organizer (vaardigheden 1 t/m 4 ) , die een conceptueel netwerk 
aan moet brengen voor de verschillende onderdelen van het syllogistisch 
oordeel. Ten derde dient een goede spanningsverhouding aanwezig te 
zijn tussen bondigheid en wijdlopigheid van de tekst. Ten vierde dienen 
stimulerende aanvullingen te worden opgenomen, die de tekst 
verlevendigen. In de ontwikkelde concrete stof is deze stimulans gezocht 
in begeleidende cartoons bij de tekst. 
(4) Het laatste criterium houdt de eis van variatie m (Van der Ven 1985, 
266-267). Hiertoe is in het curriculum, zowel semantische, als symbolische 
als aanschouwelijke stof opgenomen. De symbolische stof betreft 
schema's, tabellen en grafieken. De semantische stof varieert van 
explicatieve teksten tot verslagen van feiten en gebeurtenissen, een 
interview en een deel uit een verhaal. Naast cartoons en foto's is als 
aanschouwelijke stof tevens een diaserie en een videofilm opgenomen. 
B. Didactische werkvormen 
Bij de indeling van didactische werkvormen hanteert men verschillende 
indelingscriteria, zoals de doelstellingen (Dekker 1980), de beginsituatie (Lodewijks 1981) en de interactie tussen docent en leerling (Knoers 1978; 
1981, 263vv.). Wij hanteren hier het criterium van het niveau van 
informatieverwerking, waarvoor een werkvorm wordt gehanteerd. 
Boekaerts onderscheidt een drietal verwerkingsniveaus in deze 
informatieverwerking: (a) het begrijpen van informatie variërend van een 
eerste oriëntatie tot volledig begrip; (b) het integreren van nieuwe 
informatie binnen het eigen referentiekader of het opfrissen en evalueren 
van reeds verworven informatie; (c) het toepassen van informatie (Boekaerts 1982, 68vv.) . 
(ad a) Werkvormen, die het begrijpen van informatie moeten bevorderen, 
zijn in elke leseenheid sterk vertegenwoordigd. In de eerste plaats 
rekenen we hieronder de doceervorm, waarin de docent met behulp van 
een bordschema de logische gedachtengang van een leseenheid uitlegt. 
In de tweede plaats het individueel en klassikaal lezen van een tekst, 
waarin een afgeronde hoeveelheid informatie wordt gepresenteerd. Dit 
leren kan vergezeld gaan door vragen van de docent, die nagaan of de 
leerlingen een tekst echt begrepen hebben. In de derde plaats is 
gebruik gemaakt van de werkvorm begrijpend kijken en luisteren. In 
verband met de scheppingsopvatting kijken leerlingen naar een diaserie 
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en aan het slot van het cu r r i cu lum naar een v ideof i lm over het vel len 
van een eth isch oordee l . 
(ad b) Ter bevorde r ing van het integrat ieproces zi jn in de teks t van het 
cu r r i cu lum versch i l lende technieken gehanteerd (zie Boekaerts 1982, 
71-72) : zo worden s leute lbegr ippen expl ic iet gemaakt en gecu rs i vee rd ; 
aan het einde van een hoofdstuk worden samenvatt ingen opgenomen en 
door heel het cu r r i cu lum word t een schema van ethisch oordelen 
gehanteerd als aanknooppunt ( 'cue') voor het in tegre ren van nieuwe 
informat ie. Boekaerts onderscheidt twee soorten werkvormen te r 
bevorder ing van in teg ra t ie : gespreksvormen en verzamelmethodes 
(Boekaerts 1982, 77) . Van de gespreksvormen hebben we alleen de 
ges t ruc tu ree rde vormen gehanteerd. Onges t ruc tu reerde vormen kunnen 
onbekende, storende informatie b innenbrengen . Om 
onderzoekstechnische redenen is van deze gespreksvorm afgezien, zonder 
hiermee iets af te doen van de grote rol die j u i s t deze werkvorm m de 
waardencommunicatie kan vervu l len (Van der Ven 1985, 2 5 6 v v . ) . Een 
vorm van ges t r uc tu ree rd gesprek, waarvan geb ru i k is gemaakt, is het 
onderwi js leergesprek . Doel van d i t gesprek , dat u i t ge r i ch t gestelde 
vragen bestaat, is het expl ic i teren van relaties tussen kenniselementen 
en het in tegreren van deze kenniselementen m de s t r u c t u u r van het 
ethisch oordee l . Een verzamelmethode is gehanteerd in hoofdstuk 1 
(schr i j f ronde) en m de leseenheid over gerecht ighe id 
(bo rd inven ta r i sa t i e ) . 
(ad c) In het aanwenden van informatie ondersche id t Boekaerts twee 
hoofdvormen: argumentat ievormen en opdrachten (Boekaerts 1982, 78) . 
Een argumentat ievorm is de nabespreking van de bord inven ta r i sa t ie 
omtrent gerech t ighe id en van de v ideof i lm. Doel van de nabesprek ing is 
het k r i j gen van inz icht m de samenhang van de gepresenteerde 
in format ie , waardoor leer l ingen ge t ramd worden om een bepaald 
leerproces te beoordelen. Opdrachten zi jn aan het slot van elke 
leseenheid opgenomen. Deze opdrachten l iggen voor een be langr i j k deel 
op het niveau van Bloom 2 .3 . en 3/De Corte 5: het toepassen van 
geleerde in format ie . 
C. Media 
Drie keer is in het curriculum leerstof gepresenteerd in een 
aanschouwelijke vorm, namelijk door het gebruik van een fotocollage ( I ) , 
een diaserie ( I I ) en een videofilm ( I I I ) . 
I. Fotocollage 
In de leseenheid over gerechtigheid is gebruik gemaakt van een 
fotocollage van 10 foto's. Bijna alle foto's hadden betrekking op situaties 
van ongerechtigheid omdat hieruit een sterk evocatieve en confronterende 
werking uitgaat. Een zestal foto's betrof situaties van sociale 
(on)gerechtigheid tussen mensen (moral agents): gevangenen achter 
prikkeldraad, een uitgehongerd kind, voedsel m vuilnisbak, een M.E.'er 
die op een betoger inslaat; een kind dat soldaatje speelt en een primitief 
klaslokaal in India. Op een viertal foto's van sociale (on)gerechtigheid 
heeft betrekking op het milieu in het algemeen en dieren in het 
bijzonder: luchtverontreiniging, een vuilnisbelt, een rat die in een 
dierproef een spuitje kri jgt en een dode vogel aan de vloedlijn, 
omgekomen door de olieverontreiniging. 
Deze fotocollage wordt gehanteerd als werkvorm om de integratie en 
evaluatie van kenniselementen te bewerkstelligen in het proces van 
informatieverwerking. We hebben deze werkvorm gekozen vanwege het 
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verwachte ontbreken van de vereiste beginsituatie van leerlingen 
aangaande hun morele ontwikkeling (zie paragraaf 4.3.2 sub A ). We 
vermoeden, dat de overgrote meerderheid van de leerlingen zich bevindt 
op het conventionele niveau van morele ontwikkeling Volgens Kohlberg 
hanteren mensen op dit niveau ook een opvatting van gerechtigheid als 
criterium waaraan een moreel principe moet voldoen, maar dit begrip is 
minder omvattend, gedifferentieerd en m evenwicht dan m stadium 6 (Kohlberg 1981, 147) Door het gebruik van deze fotocollage kunnen de 
leerlingen zich bewust worden van hun eigen argumentatie op grond 
waarvan ZIJ een bepaalde situatie of handeling veroordelen. Deze 
bewustwording wordt toegespitst op de vraag wat volgens elke leerling 
onder de eis van gerechtigheid moet worden verstaan7 Deze interpretatie 
wordt vervolgens geconfronteerd met het moraaltheologische criterium van 
gerechtigheid, dat eigen is aan het post-conventionele niveau De 
evocatieve werking van foto s komt hier het best tot haar recht, omdat 
de foto's voor meerdere interpretaties open staan Wie is de zwakste in 
een bepaalde situatie7 Hoe kan dit worden vastgesteld? Hoe te handelen 
indien de zwakste partij met ikzelf ben maar een ander, waarbij ik door 
het geven van prioriteit aan de belangen van de ander mijn eigen 
belangen schaadt (stadium 3 ) 7 Wat te doen als deze keuze ingaat tegen 
de uniforme toepassing van de wetten van de samenleving (stadium 4)? 
Via perspectief-wisseling kunnen leerlingen leren inzien, dat alleen 
vanuit een onpartijdig hij-perspectief een keuze voor de zwakste partij in 
een situatie mogelijk is 
Een bijzonder probleem hierbij is de vraag m hoeverre dieren en het 
milieu als geheel meegewogen worden m het morele oordelen en wel als 
moral patient (paragraaf 2.З.1.). Met het oog hierop zijn een viertal 
foto s m de collage opgenomen met het milieu of dieren als object van 
ongerechtigheid Wanneer leerlingen slechts m hun interpretatie van 
gerechtigheid conflict-situaties kiezen tussen mensen, kan men een 
onderwijsleergesprek richten op de vraag of ook dieren de zwakste partij 
kunnen zijn in de zin, dat ZIJ de bevoorrechte zwakste partij zijn wier 
belangen m een specifieke situatie voorrang dienen te krijgen boven 
menselijke belangen. 
II Diaserie 
Er is een diaserie gemaakt bij de scheppingsopvatting om de 
ervaringsmatige inhoud ervan voor leerlingen inzichtelijk en herkenbaar 
te maken. De diaserie bestond uit 20 dia s en ging vergezeld van een 
gesproken tekst op een cassette (duur ongeveer 12 minuten) De grond 
voor de ontwikkeling van deze serie ligt m de relatie van de 
scheppingsopvatting met de totahteitservarmg. Volgens een bepaalde 
fundamentaal-theologische visie zouden ook mensen die met van een 
Godsidee uitgaan, een natuurbeleving kennen, die wordt gekenmerkt 
door een zich opgenomen-weten m een mateloze ruimte of een thuis-horen 
in een bestaan waarvan de diepte met te peilen is (Veldhuis 1973, 11). 
Men noemt deze algemeen menselijke ervaring een 'religieuze' ervaring (Veldhuis 1973, 11) of totaliteitservarmg (Berger 1977, 14-32). 
Karakteristiek voor deze ervaring is dat m of achter de concrete 
werkelijkheid van de ontluikende bloem of de ruisende zee nog een 
andere werkelijkheid wordt ervaren, waar de aanwijsbare werkelijkheid 
als teken naar verwijst Door zich open te stellen voor deze verwijzing, 
kunnen mensen ontdekken ook zelf ingebed te zijn m of te zijn omvat 
door die grotere werkelijkheid waarnaar het teken verwijst (Veldhuis 
1973, 12). De scheppmgsopvattmg bouwt voort op deze algemene 
'religieuze' ervaring of totaliteitservarmg, doordat het ervaren mysterie 
van de werkelijheid m het perspectief van de geopenbaarde God wordt 
geplaatst (Veldhuis 1973, 36). Door gelovige betekenisverlening duidt de 
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gelovige deze menselijke ervaring van zichgedragenweten als komend uit 
Gods hand. 
In de diaserie zijn beide momenten aanwezig. De eerste elf dia's 
cirkelen rond de totaliteitservarmg Omdat dergelijke ervaringen met tot 
de alledaagse leven van mensen behoren (Berger 1979, 37), wordt m de 
eerste zes dia's verwezen naar de vakantie. Dit kan een gepnviligeerd 
moment zijn, waarop mensen tot rust komen en meer ontvankelijk kunnen 
zijn voor deze totaliteitservarmg. Deze dia's laten verschillende delen 
van de natuur zien, waarover mensen zich kunnen verwonderen: strand 
en zee, het wad, bossen, een beek door de weilanden, bergen. De 
volgende vijf dia's (7 t/m 11) geven aan, dat deze verwondering kan 
verwijzen naar het mysterie in het bestaan. Gewezen wordt op de 
gratuïteit of geschonken-zijn van mens en milieu Beide worden 
opgenomen in een omvattende totaliteit. 
De laatste negen dia's gaan m op de religieuze betekenisverlening. 
Ook hier zijn zeven van de negen dia's afbeeldingen van de natuur en 
de mens in de natuur, Dia 12 is een afbeelding van een Christus-ikoon; 
dia 15 een afbeelding van Franciscus van Assisie. De gesproken tekst bij 
de dia s (12 t/m 14) geeft aan, dat m de scheppingsopvatting de totali-
teitservaring wordt verbonden met het Godsidee. Vervolgens wordt dit 
exemplarisch geïllustreerd aan de hand van het zonnelied of loflied van 
de schepselen van Franciscus (dia 15 t/m 20). 
I I I . Videofilm 
In het algemene doel van het curriculum ligt het leren van een cognitieve 
strategie besloten (zie leerdoelstelling bij hoofdstuk 7 van het 
curriculum, paragraaf 4 .З.1.) . Het leren van deze cognitieve strategie 
vormt een moeilijke leertaak, zoals we in paragraaf 3.3.2. hebben 
aangegeven. Daarom hebben we gezocht naar een ondersteunende 
maatregel, die we menen te hebben gevonden m het leren door 
observeren van Bandura (1977) Door de observatie kan de redenerende 
een 'als-dan verwachting' verwerven, die voorafgaand aan zijn eigen 
syllogistische redenering als bekrachtiger werkt. 'Als' men redeneert in 
de structuur van het praktisch syllogisme zoals de geobserveerde 
personen, 'dan' vindt men als resultaat van deze strategie een concreet 
voorschrift. De betekenis van deze 'als-dan verwachting' is drieledig: 
het geven van informatie over deze cognitieve strategie; het motiveren 
om te oordelen volgens dezelfde strategie als van het geobserveerde 
model; en het anticiperen van deze strategie door de observator op een 
later t i jdst ip. 
In paragraaf 3.3.3. hebben we een aantal aanwijzingen geformuleerd, 
die bij het leren door observeren m acht zouden moeten worden 
genomen. De belangrijkste hiervan is dat de educandus voorafgaand aan 
het leren van deze strategie alle cognitieve vaardigheden moet 
verwerven, die m deze strategie zijn opgenomen. Daarom vormt het 
observeren van een toepassing van het praktisch syllogisme met 
betrekking tot een moreel juiste keuze voor een bepaalde vorm van 
milieubescherming zowel in het curriculum van de experimentele als 
controlegroep het laatste hoofdstuk (zie paragraaf 4.З.1.) . Een andere 
aanwijzing uit paragraaf 3.3.3 betrof de voorkeur voor een visuele 
presentatie van het gemodelleerde gedrag. In een dergelijke presentatie 
kan men meer informatie m een kortere t i jd overbrengen dan louter door 
woorden (schrifteli jk/ mondeling). Tevens is de aandacht van de 
observator volgens Bandura (1977, 118-128) veelal hoger dan van een 
lezer, waardoor de kans groter is, dat de educandus de aangeboden 
informatie beter codeert. 
Voor we tot een beschrijving van de inhoud van de videofilm 
overgaan, geven we kort inzicht in de werkzaamheden, die zijn verr icht 
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m het kader van de const ruc t ie van deze f i lm Aan t i j ds inves te r ing van 
beide onderzoekers heeft de f i lm bi jna 6 maanden aan mankracht gekost 
Begonnen werd met een l i t e ra tuu rs tud ie op het t e r re i n van de sociale 
psychologie, met name A . Bandura Op basis van deze studie werden een 
aantal voorwaarden geformuleerd , waaraan d i t leren door observeren zou 
moeten vo ldoen. Tevens werd gezocht naar voorbeelden van videofi lms 
waar in van deze methode gebru ik werd gemaakt. Op de verschi l lende 
un ivers i te i ten in Nederland bleek h ierover wein ig voorbeelden aanwezig 
De hand kon slechts worden gelegd op een Amerikaanse ins t ruc t ie f i lm 
over de sociale leertheor ie van Bandura , waarin een aantal 
f i lmfragmenten waren opgenomen die Bandura zelf in zi jn eigen onderzoek 
had g e b r u i k t Vervo lgens werd contact gezocht met leden van de 
Audiovisuele Dienst van de Katholieke Un ivers i te i t van Nijmegen1*1 met 
het verzoek of ZIJ een videof i lm van ongeveer 20 minuten konden maken, 
die het karak ter van een speelfi lm had Tevens werden onderhandel ingen 
geopend met de subs id iegever van het onderzoek ( Z . W . O . / STEGON) om 
de benodigde gelden voor de f i lm t e r besch ikk ing te k r i j g e n . Nadat de 
toezegging van beide instant ies b innen was, werd begonnen we het 
schr i j ven van het sc r ip t voor de f i lm . Dit is gebeurd in nauw over leg 
met de regisseur Qua t i j ds inves te r ing heeft deze ac t iv i te i t ons als 
onderzoekers de meeste t i j d gekost m het geheel van de v ideoproduct ie . 
Het sc r ip t heeft m totaal ongeveer t ien versies gekend , die al dan met 
i ng r i j pend van elkaar verschi lden Met name kor t voor de fe i te l i j ke 
opnames van de f i lm hield d i t tevens een bijna wekel i jks over leg tussen 
reg isseur en (een van) beide onderzoekers i n , soms telefonisch maar 
meestal mondel ing. Andere werkzaamheden die merendeels na het 
schr i j ven van het sc r i p t p laatsvonden, waren : het bespreken van de 
geselecteerde personen ui t de screentest , het bezoeken van enkele 
opnamedagen, zowel in de Biesbosch als in Ni jmegen, en het bespreken 
van voor-montages van de f i lm 
Het over leg tussen regisseur en onderzoekers werd door een dr ie ta l 
problemen beheerst . In de eerste plaats de keuze en invu l l i ng van de 
personages, die in de f i lm een rol zouden k r i j gen Welke personages 
moeten m de f i lm voorkomen in ve rband met het beoogde doel7 Welke 
personages kunnen hande lmgsdrager zi jn van met - theo log ische, maar met 
name de theologische begr ippen? Welke karak te ron tw ikke l ingen kennen de 
versch i l lende personages m het verhaal en op welke wijze zi jn deze 
on tw ikke l ingen een reactie op elkaar? Een be langr i jke d iscuss iepunt 
h ierb i j was de i nvu l l i ng van de persoon van de pastoraal werker De 
func t i e van deze persoon als rel ig ieuze ro ld rager bestond m het 
v idua l iseren van rel ig ieuze betekenissen. De regisseur had de neig ing om 
hem du ide l i j k te onderscheiden als persoon met een aparte sociale s ta tus , 
te rw i j l van de zi jde van de onderzoekers werd benadruk t dat hij j u i s t 
zoveel mogeli jk sociaal moest worden ge ïn teg ree rd . Een tweede probleem 
vormde de ve rhoud ing tussen het dramatische en educatieve aspect in de 
f i lm . In welke mate kan de f i lm een a t t rac t ie f ka rak te r k r i jgen zonder d i t 
de overhand te laten k r i jgen op het educatieve? Hoe kunnen educat ieve 
momenten aan bod komen zonder dat de aandacht van de leer l ingen 
vers lapt? Moet de gemodelleerde cogni t ieve s t ra teg ie zoveel mogeli jk 
worden geëxpl ic i teerd en wel in de terminologie van het cu r r i cu lum of 
kan d i t impliciet worden ver te ld door beelden7 In de derde plaats is de 
t i j d s d u u r van de f i lm steeds onderwerp van over leg geweest. Gezien de 
omvang van een lesuur van 50 minuten werd uitgegaan van een t i jds l imiet 
van ongeveer 20 m inu ten , zodat voldoende t i j d m de les kon worden 
ul
 Met name vermelden we h ierb i j D r s . T . Dousma, ad junc t -d i rec teu r van 
de AV Dienst , Dh r . T . Kers ten , reg isseur , en Mevr . A . T i j h u i s , 
secretaresse. In hen danken we alle medewerkers van de AV Dienst 
voor hun g ro te inzet om deze videof i lm te rea l iseren. 
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overgehouden voor een voor - en nabesprek ing van de f i lm De fe i te l i j ke 
t i j dsduu r waarvan t i jdens de const ruct ie sprake is geweest, was echter 
ruim 40 minuten Dit werd veroorzaakt door een complex van f ac to ren , 
zoals het a t t rac t ieve ka rak te r van de f i lm , het mogeli jk maken van een 
ka rak te ron tw ikke l ing van de hoofdpersonen, de complexi t ie i t van het 
probleem van de rec rea t iedruk m de Biesbosch, en problemen bi j het 
v isual iseren van het proces van ethisch oordelen als cogni t ieve s t ra teg ie 
BIJ de laatste vers ie van de f i lm is de t i j d s d u u r to t 28 minuten 
te ruggebrach t , dat een minimale lengte bleek voor een f i lm met deze 
complexitei t 
In het navolgende zul len we de f i lm zowel naar zi jn dramatische als 
naar zi jn educat ieve inhoud beschr i jven We beginnen met het 
dramatische Een gemodelleerde handel ing heeft meer ef fect of op de 
observator , wanneer het model grote a a n t r e k k i n g k r a c h t heeft (zie 
paragraaf 3 3 2 ) Gekozen is daarom voor een s i tuat ie van 
leeft i jdsgenoten van onze doelgroep Twee meisjes ( Inez en Petra) gaan 
na hun eindexamen op vakant ie in de Biesbosch Ze kamperen d ich t bi j 
het watergebied en huren na aankomst een motorbootje om door de 
Biesbosch te varen Op een s t rand m de Biesbosch ontmoeten ze Herman 
een oud-k lasgenoot van Petra ui t de v i j fde HIJ logeert bi j een oom 
(Geer t ) , waarvan de k i j ke r later m de f i lm te horen k r i j g t dat hij 
pastoraal werker is De meisjes en Herman gaan t e r u g naar de camping, 
waar ze m de kant ine getu ige zi jn van een discussie over de toekomst 
van de recreat ie m de Biesbosch Een bioloog (Wouter ) , die naast de 
meisjes op de camping staat , nodigt hen en Herman u i t om samen de 
Biesbosch te gaan bek i jken HIJ is zeer goed bekend met het gebied en 
kan hen zeer mooie plekjes laten zien Omdat men met de boot van Geert 
gaat , is deze er de volgende dag zelf ook b i j T i jdens de boot tocht 
ve r te l t Geer t , dat voor hem de e r v a r i n g van schoonheid van de 
Biesbosch samenhangt met zi jn opvat t ing van de schepping Ze zi jn ook 
getuige van het f e i t , dat jongeren met t r ans i s to r rad io s vanu i t de 
strandjes doordr ingen m kwetsbare broedgebieden 's Avonds gaan de 
meisjes met Herman naar een disco, waarbi j het du ide l i j k is dat Petra 
ver l ie fd is op Herman Helaas gaat deze de volgende dag weer naar hu is , 
omdat hij vakant iewerk heeft De meisjes nemen afscheid van Herman, die 
op de bus stapt naar huis Ze kr i jgen van Geert een l i f t naar de 
camping HIJ v raag t of ZIJ ook naar een hoorz i t t ing komen, die dezelfde 
avond p laatsv indt in het gemeentehuis over de rec rea t ied ruk in de 
Biesbosch Op de hoorz i t t i ng zi jn mensen aanwezig van de overhe id 
(Provinciale Sta ten, gemeente. Ri jkswaterstaat) en al ler lei 
belangengroepen (mi l ieubeweging, ondernemers m de v a k a n t i e - i n d u s t r i e ) . 
Ook Geert spreek t over d i t morele v raags tuk als ver tegenwoord iger van 
de kerken Na afloop van de hoorz i t t ing z i t ten de meisjes voor hun ten t 
Wouter, die ook op de hoorz i t t ing is geweest, wo rd t door hen 
u i tgenodigd op de kof f ie HIJ v raagt hen hoe ZIJ over d i t probleem 
zouden oordelen De meisjes vellen een ethisch oordeel conform het model 
van het p rak t i sch syl logisme en met gebru ikmak ing van een groot aantal 
concepten u i t het cu r r i cu l um Wouter, als deskund ige , bek rach t i g t de 
ju is the id van de door hen gehanteerde cogni t ieve s t ra teg ie Voor de 
betekenis van de bek rach t ig ing in het leren door o b s e r v e r e n , zie 
paragraaf 3 3 2 
De kern van het eth isch afwegingsproces van Petra en Inez m de 
videof i lm is de vo lgende 
Si tuat ie-analyse 
In de s i tuat ie van de Biesbosch hebben we voor een deel t e maken met 
centrale belangen van d i e r e n / het mi l ieu, namelijk waar het de g r i n d - , 
r ie t - en b iezencu l tuur be t re f t waarin versch i l lende broedvogels leven 
Waar het echter brede kreken en open wateren ( r i v i e r e n ) b e t r e f t , is met 
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d i rec t sprake van een centraal belang van het milieu Het belang van de 
mens be t re f t h ier de recreatie m de vorm van waterspor t en 
dagcampeerplaatsen Hoewel je over de noodzaak van recreatie kunt 
tw is ten (centraal dan wel me t - cen t raa l ) , is de vo rm, waarin d i t m de 
Biesbosch p laa tsv ind t , niet d i rec t een noodzakel i jke invu l l i ng van d i t 
belang Met name de motorboten en dagcampeerders zorgen voor een 
g ro te bedre ig ing van kwetsbare delen van het gebied (broedplaatsen) 
Voor zei lboten en campeergelegenheden aan de rand van het gebied geldt 
deze aantast ing niet of nauweli jks Naast het belang van de recreant is 
er het belang van de ondernemers m de vakan t i e - i ndus t r i e om te werken 
en geld te verdiener» De zwaarte van d i t voorwaarden scheppende 
handelen hangt samen met het belang van de recreat ie , dat door deze 
economische bedr i j v ighe id word t gediend (zie paragraaf 2 3 2 sub A) 
Als oplossing van d i t mil ieuprobleem kan men kiezen voor een van 
beide vormen van mil ieubescherming Beide vormen zouden in deze 
s i tuat ie gehanteerd kunnen worden Voor technologische 
mi l ieubescherming zouden d i t de volgende concrete maatregelen kunnen 
zi jn (a) ve rsp re id i ng over het gebied en concentrat ie op minder 
kwetsbare gebieden voor de dagcampings en (b) sne lhe idsbeperk ing, 
s top- en aanlegverbod voor boten op bepaalde plaatsen (= beperk ing van 
p i jn bi j d ieren) Voor de ecologische mil ieubescherming zouden deze 
maatregelen kunnen bestaan u i t (a) aanpassing aan het herstelvermogen 
van het mil ieu door het invoeren van mo to rvn je zones en (b) afs lu i ten 
van broedgebieden en slechts toelaten van zei lboten in een groot gedeelte 
van het gebied (= vermi jden van pi jn bi j d ie ren) 
Algemene aanwijzing 
Als algemene aanwi jz ing word t m de f i lm de norm voor het MBH 
gehanteerd de keuze voor een bepaalde vorm van mil ieubescherming 
moet worden gemaakt overeenkomstig onze inzet voor het meest bedreigde 
be lang , zodat schepping gestal te k r i j g t Met name de 
schepp ingsopvat t ing en het c r i te r ium van gerecht ighe id bij de keuze van 
het miheubeschermend handelen kr i jgen in de f i lm bi jzondere aandacht 
Concreet voorschrift 
De conclusie die we op basis van deze s i tuat ie-analyse en algemene 
aanwi jz ing kunnen t r e k k e n , is een keuze voor de ecologische 
mi l ieubescherming omdat het milieu de meest bedre igde par t i j is m het 
conf l i c t (centraal belang tegenover een met -cen t raa l belang van mensen) 
Concreet betekent d i t het instellen van motorv r i je zones, het verb ieden 
van dagcampeerplaatsen binnen het gebied zel f , bevorderen van de 
ze i lspor t tegenover motorboten en het a fs lu i ten van de kleine kreken 
nabij broedgebieden in bepaalde perioden van het jaar 
4 . 3 . 5 . Evaluatie 
Centraal m deze studie staat de evaluat ie van cu r r i cu l a , die een 
versch i l lende leerstofsequent ie hebben Op d i t evaluat ie-onderzoek gaan 
we m hoofdstuk 5 en 6 nader in Ten behoeve van d i t onderzoek zi jn 
toets ins t rumenten on tw i kke ld , die los stonden van de normale evaluatie 
van het onderwi js leerproces door de docenten Tot d i t laatste beperken 
we ons in deze paragraaf Tevens r ich ten we ons slechts op de p roduc t -
evaluat ie of rendementsevaluat ie Hiermee bedoelen we de beoordel ing van 
het leerresul taat van de leerl ingen door na te gaan m welke mate de 
beoogde leerdoelstel l ingen zi jn bere ik t (De Corte e a 1981, 351 vv , 
Hermans & Van Roosmalen 1985, 56) Deze evaluatie kan zowel 
p laatsv inden t i jdens het onderwi js leerproces als achteraf Zo zi jn op het 
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einde van elke leseenheid in het curriculum opdrachten opgenomen op 
hetzelfde gedragsniveau als de doelstellingen. Aan de hand hiervan 
kunnen docent en leerling vaststellen of en in hoeverre zij een doel 
hebben bereikt. Voor de evaluatie na afloop van het curriculum is een 
toets samengesteld bestaande uit 23 meer-keuze vragen en 4 open 
vragen. De items uit deze toets waren gelijkelijk verdeeld over de 
niveaus van Bloom 1, 2 en 3 en de spreiding over de leerstof was 
zodanig dat elke cognitieve vaardigheid tweemaal getoetst werd. Deze 
toets is door een aantal docenten als proefwerk afgenomen ná de 
nameting van het onderzoek. 
4.4. DE HANDLEIDING 
Naast het curriculum werd tevens een handleiding geconstrueerd ter 
begeleiding van het didactisch handelen van katecheten aan de hand van 
curriculum en ter ondersteuning van een adequate werkwijze in het 
kader van het empirisch onderzoek. De handleiding kende twee versies 
corresponderend met de experimentele versie en controle-versie van het 
curriculum. Het enige inhoudelijke verschil tussen beide handleidingen 
betreft de leerstofsequentie. Deze correspondeert aan de sequentermg, 
die wij in beide curricula hebben aangebracht. Voor het overige zijn de 
handleidingen bij beide curricula exact hetzelfde, zodat we ons in het 
navolgende veroorloven te spreken van de handleiding m enkelvoud. 
De handleiding omvatte vijf onderdelen van in totaal 49 pagina's. Het 
eerste onderdeel gaat in op het onderzoek. Het bevat een toelichting op 
de opzet en inhoud van het onderzoek en geeft instructies aan de 
docenten met betrekking tot hun didactisch handelen binnen het 
onderzoek en hun omgang met de meetinstrumenten. Het merendeel van 
de instructies betrof aanwijzingen voor het didactisch handelen van de 
docent, die van invloed zijn op de toename van logische complexiteit in 
het leerproces van de leerlingen. We geven hier de belangrijkste 
aanwijzingen weer: 
(1) met afwijken van de volgorde van de hoofdstukken in het 
curriculum; 
(2) met vooruitgrijpen op de vaardigheden uit de volgende 
hoofdstukken; 
(3) de omschrijving van de vaardigheden met wijzigen waardoor 
leerlingen storende informatie coderen; 
(4) de omschrijving van vaardigheden niet globahseren, zodat leerlingen 
met de juiste informatie coderen; 
(5) geen andere of meer bordschema's behandelen dan in het curriculum 
of handleiding worden aangegeven; 
(6) onderdelen uit de leerstof, zoals gestalte hebben gekregen in de 
concrete stof, niet overslaan. 
De gevolgen van het ingaan tegen deze aanwijzingen zi jn: (a) leerlingen krijgen vaardigheden aangeboden m een andere sequentie 
dan volgens de toename van logische complexiteit (zie 1 en 2); 
(b) leerlingen missen prerequisiete vaardigheden nodig voor de 
beheersing van meer complexe vaardigheden (zie 3, 4 en 6); (c) leerlingen leggen relaties tussen vaardigheden die geen noodzakelijke 
samenhang hebben in het licht van het leren van de meest complexe 
vaardigheid (zie 5). 
We zullen op deze aanwijzingen terugkomen in verband met de uitvoering 
van het empirsch onderzoek (paragraaf 5 .2.2. ) . 
Het tweede onderdeel geeft een toelichting op het doel en de inhoud 
van het curriculum. Het bevat de laatste twee onderdelen van de 
taakanalyse, namelijk de leerstofstructuur en -sequentie uit de leertaak-
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analyse en de omschrijving van de mhoud van de vaardigheden uit de 
inhoudsanalyse. 
Het derde onderdeel geeft praktische aanwijzingen bij de lessen. 
Per leseenheid worden de volgende elementen uitgewerkt: doelstelling; 
leerstof (verwijzend naar de vaardigheden die in het doel besloten 
liggen); didactische werkvormen gekoppeld aan een tijdsindeling van de 
les; een bordschema waarin de relaties tussen de belangrijkste 
kenniselementen uit de doelstelling worden weergegeven; een toelichting 
op de inhoud en methode van de les. 
Het vierde onderdeel betreft de antwoorden op de opdrachten in het 
curriculum en het vijfde onderdeel een lijst met relevante l iteratuur. 
4.5. BEOORDELING VAN HET CURRICULUM 
In deze paragraaf richten we ons op de beoordeling van het curriculum 
door de leerlingen met name met het oog op de vraag of er een verschil 
is in de beoordeling tussen leerlingen uit de experimentele en controle­
groep. In januari en februari 1985 hebben ook evaluatie-bijeenkomsten 
plaatsgevonden met de katecheten, die aan het onderzoek hadden 
deelgenomen. Wanneer er sprake is van een negatieve beoordeling door 
de leerlingen van aspecten van het curriculum zullen we voor een 
verklaring van de mogelijke oorzaken hiervan gebruik maken van 
informatie, die we uit deze evaluatie-bijeenkomsten met de docenten 
hebben verkregen. 
De beoordeling door de leerlingen heeft plaatsgevonden met behulp 
van een vragenlijst van 26 items (alpha .83), die m de les na afloop van 
het curriculum werd ingevuld. Deze items waren van het Likert-type: 
een vijfpuntsschaal van 1 (sterk instemmend) tot 5 (sterk niet 
instemmend) (zie Tabel 4 . 4 . ) . In de navolgende bespreking maken we 
onderscheid tussen de experimentele versie en controle-versie van het 
curriculum, respectievelijk de experimentele en controlegroep m het 
onderzoek. We benadrukken hierbij nogmaals dat het verschil tussen 
beide groepen louter bestond m een andere leerstofsequentie. Alle 
andere elementen van het curriculum zijn exact hetzelfde. Een verschil m 
beoordeling tussen beide groepen dient daarom verklaard te worden 
vanuit dit verschil tussen beide versies van het curriculum. 
Vooruitlopend op het empirische onderzoek vermelden we dat de 
samenstelling van de groepen leerlingen die m beide versies les hebben 
gekregen gelijk was (zie paragraaf 5,3.3.) . Dit betekent dat een verschil 
m beoordeling van de verschillende versies met verklaard kan worden 
door een verschil tussen beide groepen op een bepaalde 
achtergrondvanabele (zoals vakkenpakket of kerkeli jkheid). Daarbij gaan 
we er van uit, dat de docenten het onderwijs aan de hand van beide 
versies op de voorgeschreven wijze hebben verricht (voor de uitgevoerde 
controle hierop, zie paragraaf 5.З.1.). Op grond hiervan nemen WIJ aan, 
dat de variabele van de docent geen storende invloed heeft uitgeoefend 
op het verschil in beoordeling van de beide versies van het curriculum 
door de leerlingen. 
In Tabel 4.3. is de beoordeling van het curriculum geordend naar 
verschillende aspecten, die verwijzen naar elementen van het didactisch 
handelen (doelstelling = onderwerp; leerstofsequentie = opbouw; methode 
= lengte, taal, i l lustraties, diaserie en videofilm; evaluatie = 
opdrachten). Deze aspecten zullen we achtereenvolgens bespreken aan de 
hand van Tabel 4.3. , waarbij we herhaaldelijk verwijzen naar 
verschillende items die ten aanzien van een bepaald aspect in een 
vragenlijst aan leerlingen zijn voorgelegd (Tabel 4 . 4 . ) . 
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TABEL 4 . 3 . GEMIDDELDE BEOORDELING VAN HET 
HET CURRICULUM DOOR LEERLINGEN EN 
T - T E S T ( tweez i jd ig) VAN DEZE VERSCHILLEN 
Aspecten Exp C o n t r . v e r s c h i l T - t e s t 
N=389 N=322 E x p - C o n t r s ign=.01 
C u r r i c u l u m hoort m 
katechese t h u i s 3.33 
Geli jkenis met andere 
c u r r i c u l a 4.22 
O n d e r w e r p 2.93 
Opbouw 2 50 
Lengte 4 00 
Taal 3.24 
I l l u s t r a t i e s 2 49 
Diaserie 3 10 
Videof i lm 2.57 
Opdrachten 2.75 
T e k s t b e g r i j p e n 
gemakkel i jker 2.68 
Algemene t e v r e d e n h e i d 2.93 
de schaalbreedte loopt van 1 ( s t e r k instemmend) 
t o t 5 ( s t e r k o n t k e n n e n d ) , exp = experimentele v e r s i e / g r o e p ; 
c o n t r . = c o n t r o l e - v e r s i e / g r o e p . 
De vraag of het c u r r i c u l u m m de katechese t h u i s h o o r t , w o r d t door de 
leer l ingen m g e r i n g e mate o n t k e n n e n d beantwoord (Tabel 4 5 . ) . Zeer 
s t e r k w i j k t het c u r r i c u l u m af van wat de leer l ingen gewend z i jn als 
c u r r i c u l a m de katechese. De l e e r l i n g e n , die les hebben g e k r e g e n m de 
c o n t r o l e - v e r s i e van het c u r r i c u l u m , v i n d e n het gemiddeld iets m i n d e r 
a fwi jkend dan leer l ingen u i t de experimentele g r o e p , hoewel d i t v e r s c h i l 
met s i g n i f i c a n t is . Uit de evaluat ie-bi jeenkomsten met de docenten 
bleek, dat een v e r k l a r i n g gevonden kan worden in de i n d u c t i e v e opbouw 
van de exper imentele vers ie van het c u r r i c u l u m Hier in w o r d t begonnen 
met een empir ische analyse van de w e r k e l i j k h e i d (s i tuat ie-analyse) en 
v e r v o l g e n s komen de theologische kenniselementen aan bod (algemene 
a a n w i j z i n g ) . In de c o n t r o l e v e r s i e worden de theologische kenniselementen 
( s c h e p p i n g , beeld Gods, g e r e c h t i g h e i d ) b e h a n d e l d , v o o r d a t men naar een 
empir ische analyse toegaat. Dit l i j k t een v o l g o r d e te z i j n , die veel 
leer l ingen m de katechese-lessen gewend z i j n . 
Het o n d e r w e r p van het c u r r i c u l u m w o r d t door de leer l ingen u i t de 
exper imentele g r o e p l icht posit ief beoordeeld en door de c o n t r o l e - g r o e p 
l icht negatief (Tabel 4 . 3 . ) . Beide groepen v i n d e n het o n d e r w e r p 
gemiddeld tamel i jk b e l a n g r i j k en actueel (Tabel 4 . 4 ) . De c o n t r o l e - g r o e p 
v i n d t het o n d e r w e r p tameli jk moeil i jk en saai. Hoewel ook de 
experimentele groep ne igt naar een negatieve beoordel ing o v e r de 
interessantheid van het c u r r i c u l u m , zi jn ze s i g n i f i c a n t p o s i t i e v e r dan de 
c o n t r o l e - g r o e p . De v e r h o u d i n g tussen moei l i jkheid en g e m a k k e h j k h e i d l i g t 
bi j de experimentele groep rond het ideale midden (zie ook: De C o r t e 
е.a 1981, 2 3 4 ) . 
De opbouw van het c u r r i c u l u m w o r d t door leer l ingen m de 
experimentele groep als redel i jk goed beoordeeld (Tabel 4.3 ) . Voor de 
3 44 
4 13 
3.10 
3.11 
4 25 
3.55 
2.42 
3.15 
2.77 
3.07 
2.85 
3.15 
- 11 
• 09 
- 17 
- 61 
- 25 
-.31 
•.07 
• 05 
- 20 
-.32 
- 17 
- 22 
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controle-groep is dit licht negatief Het verschil m beoordeling tussen de 
experimentele groep en controle-groep is het grootst voor dit aspect 
opbouw, namelijk 61. De andere significante verschillen liggen tussen 
.17 en 32 (Tabel 4.3.) Uit dit grote verschil (.61) blijkt duidelijk, dat 
leerlingen de leerstofsequentie m de experimentele versie van het 
curriculum als logisch beoordelen m tegenstelling tot de controle-groep 
Het curriculum is volgens beide groepen te lang. Het is het meest 
negatieve aspect in de beoordeling door de leerlingen. De controle-
groep is hierover significant negatiever (Tabel 4.5.) Uit de evaluatie 
met de docenten bleek, dat er m een aantal hoofdstukken herhalingen 
voorkomen, die de leerlingen als negatief ervaren. Tevens bleek er een 
doublure aanwezig m veel leseenheden, doordat de leerlingen zowel aan 
de hand van een bordschema als door het lezen van de tekst uit het 
cursusboek nieuwe informatie moesten leren. BIJ een aantal hoofdstukken 
had met een van beide volstaan kunnen worden. Met opzet is echter 
gekozen voor deze wijze van behandelen, omdat hierdoor voor het 
onderzoek de beste garantie aanwezig was dat leerlingen met de 
noodzakelijke informatie kennis zouden maken Niettemin is m het 
verschil tussen de experimentele groep en controle-groep een indicatie 
aanwezig, dat leerlingen een curriculum met sequentie met een toename 
van logische complexiteit minder lang vinden dan een sequentie, waarin 
tegen deze toename wordt ingegaan 
Het taalgebruik in het curriculum wordt negatief beoordeeld door de 
leerlingen, hoewel nauwelijks negatief door de leerlingen uit de 
experimentele groep (Tabel 4.3 ) Deze negatieve beoordeling wordt met 
name veroorzaakt door de zinsconstructie in het curriculum en met door 
het gebruik van moeilijke woorden, althans niet bij de experimentele 
groep (Tabel 4 4 ) . 
Door de leerlingen uit beide groepen zijn tamelijk positief over de 
illustraties die m het curriculum worden gebruikt (Tabel 4.3 en 4 4.) 
Ook ten aanzien van enkele media-voorzienmgen m het curriculum zijn 
een aantal vragen gesteld. BIJ de diaserie is een geringe tendens m 
beide groepen aanwezig m de richting van een negatieve beoordeling (Tabel 4 3 . ) . Deze tendens wordt geheel bepaald door het feit , dat men 
de diaserie met zo leuk vond (Tabel 4.4.) In de evaluatie-
bijeenkomsten met de docenten werden hiervoor de volgende oorzaken 
aangegeven- na het lezen van teksten e.d was dit zon totaal andere 
activiteit, dat leerlingen zich met hiervoor open wilden/ konden stellen; 
de verwonderende houding ten opzichte van de natuur werd door 
leerlingen van deze leeftijdsgroep minder toegelaten; de keuze voor het 
zonnelied werd als een negatieve apotheose m de diaserie gezien; door 
de overbeklemtonmg van de verwondering kreeg deze houding een 
wereldvreemdheid ten opzichte van de alledaagse actieve en 
bemeesterende houding; verwondering zou bemiddeld moeten worden met 
een instrumentele omgang met de natuur, een tweetal katecheten vond de 
kwaliteit van het geluid en de kleur van de diaserie slecht en een klem 
aantal wilde de helft minder tekst en tweemaal zoveel dia s 
De videofilm wordt redelijk positief beoordeeld, hoewel significant 
minder door de controlegroep (Tabel 4.3.) BIJ de experimentele groep 
ligt de beoordeling van de vraag of de film leuk is op het midden (Tabel 
4 .4 . ) . Uit de evaluatie-bijeenkomsten met de katecheten werden de 
volgende kritische opmerkingen hieromtrent verzameld de pastoraal 
werker riep bij leerlingen het beeld op van een clencaal f iguur die tót 
de mensen verkondigend spreekt m plaats van m een dialoog met hen 
treedt; deze kritische noot werd versterkt doordat de toeschouwer steeds 
visueel opkijkt naar deze pastoraal werker, die aldus f iguurl i jk boven 
de mensen zweeft; Inez had m de film haar eigen afwijkend oordeel 
moeten vellen, zodat de schijn van indoctrinatie vermeden wordt; 
Herman, het vakantievriendje van Petra, kwam als een sul over bij de 
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T A B E L 4 4 . . BEOORDELING VAN HET CURRICULUM 
DOOR DE LEERLINGEN PER ITEM (m 0o) 
EN VERSCHIL IN BEOORDELING ( T - t e s t ) 
ASPECT/ Gemiddelde schaalscore S i g n . 
item 1 2 3 4 5 (.01) 
ONDERWERP 
belangrijk 
gemakkelijk 
actueel 
interessant 
OPBOUW 
goed logisch 
duidelijke 
indeling 
LENGTE 
beknopt 
kort 
TAAL 
helder 
prettig 
korte zinnen 
weinig woorden 
moeilijk 
ILLUSTRATIES 
leuk 
passen goed 
begrip tekst 
gemakkelijker 
DIASERIE 
leuk 
passen goed 
begrip tekst 
gemakkelijker 
VIDEOFILM 
leuk 
past goed 
begrip tekst 
gemakkelijker 
OPDRACHTEN 
gemakkelijk 
kosten weinig 
ti jd 
helpen stof 
te begrijpen 
• 
• 
> ^ 
- < 
^ 
^ 
V. 
^ ^ v 
/ 
s/ 
s/ X 
Xi 
^ц^ 
< 
X \ 
* 
'ζτ^' 
\ ' ч 
\ s 
\ " 
\ 
\ \' 
\ 1 
1 '· 
. · . 
^;--
^ " V 
+^ s 
ψ' 
/_ 
^^  
""^^Л-ч 
^ л 
> 
j f *' 
r *'' 
f * 
}r' 
/,x 
л 
4 
> 
ч\ 
\ \ 
\ f,. i 
ч 
-·* 
• 
^' 
. - I . 
onbelangrijk 
moeilijk 
achterhaald 
saai 
slecht logisch 
onduidelijke 
indeling 
uitvoerig 
lang 
ingewikkeld 
• afschrikkend 
- lange zinnen 
• veel woorden 
moeilijk 
slecht 
passen met 
begrip tekst 
moei ijker 
slecht 
passen niet 
begrip tekst 
moeilijker 
slecht 
past niet 
begrip tekst 
moeilijker 
moeilijk 
kosten veel 
tijd 
helpen met 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
d o o r g e t r o k k e n l i jn = experimentele g r o e p 
o n d e r b r o k e n l i jn = c o n t r o l e g r o e p 
l e e r l i n g e n ; de bioloog heeft b i j een aantal leer l ingen op de lachspieren 
g e w e r k t . De posi t ieve beoordel ing door de exper imentele groep is een 
b e l a n g r i j k gegeven gezien het f e i t dat het h ier het o b s e r v e r e n van een 
cogni t ieve s t r a t e g i e b e t r o f Men mag v e r m o e d e n , dat deze leer l ingen de 
s t r a t e g i e b e t e r h e r k e n d hebben dan leer l ingen u i t de c o n t r o l e g r o e p . Een 
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aanwijzing hiervoor is hun beoordeling dat de film beter past m het 
geheel van het curriculum (Tabel 4 4 ) . 
De opdrachten worden tamelijk positief beoordeeld door de leerlingen 
uit de experimentele groep, terwijl bij de controle-groep er een tendens 
aanwezig is naar een meer negatieve beoordeling (Tabel 4 3 ) Het 
resultaat m de controlegroep wordt sterk negatief beïnvloed, doordat 
deze leerlingen de opdrachten tamelijk moeilijk vinden (Tabel 4.4 ) BIJ 
de experimentele groep gaat juist de tendens m de omgekeerde richting 
Dit verschil l i jkt zeer uitdrukkeli jk gerelateerd aan het verschil m 
leerstofsequentie tussen beide groepen een leerstofstructuur die geen 
volgorde kent van een toename van logische complexiteit, l i jkt aldus de 
oorzaak te zi jn, dat leerlingen de voorgelegde opdrachten moeilijker 
vinden dan van een leerstofstructuur die wel een volgorde kent van een 
toename m logische complexiteit 
In Tabel 4.3. zijn tenslotte een tweetal aspecten opgenomen, die 
worden gevormd door het samentrekken van een aantal aspecten of items 
Zo is bij de il lustraties, de diaserie, videofilm en opdrachten steeds 
gevraagd in hoeverre deze curnculaire voorzieningen het begrijpen van 
de tekst en daarmee de leerstof vergemakkelijkten. Beide groepen zijn 
hierover positief, maar de experimentele groep significant positiever (Tabel 4.3.) De categorie algemene tevredenheid wordt tenslotte 
gevormd door het gemiddelde van alle aspecten van onderwerp tot en met 
opdrachten (zie Tabel 4 3 . ) . Dit laat zien dat er bij de leerlingen uit de 
experimentele groep een tendens naar een positieve beoordeling aanwezig 
is en bij leerlingen uit de controlegroep een tendens naar een negatieve 
beoordeling (Tabel 4.3 ). Hetzelfde kan worden geconstateerd uit de 
li jnen, die m Tabel 4 4. zijn getrokken de doorgetrokken lijn van de 
experimentele groep loopt steeds links van de onderbroken lijn van de 
controlegroep, hetgeen betekent dat men steeds een positievere 
beoordeling heeft op de afzonderlijke items Hierop is slechts een 
uitzondering - de leerlingen uit de controlegroep vinden de illustraties 
leuker dan de leerlingen uit de experimentele groep (Tabel 4 4 ) 
Samenvattend de beoordeling door de leerlingen uit beide groepen 
gaat in een negatieve richting ten aanzien van de lengte, taal en diaserie 
van het curriculum, een in meer of mindere mate positieve beoordeling is 
aanwezig ten aanzien van het onderwerp, opbouw (alleen bij de 
experimentele g roep ' ) , il lustraties, videofilm en opdrachten. De 
leerlingen uit de experimentele groep zijn over de hele linie positiever 
Dit geldt m zeer grote mate voor de beoordeling van de opbouw en 
indeling van de leerstof, maar ook zeer duidelijk voor curnculaire 
aspecten die met het begrijpen van de leerstof te maken hebben de 
behandeling van het onderwerp en de voorgelegde opdrachten hebben 
volgens de leerlingen uit de experimentele groep een moeilijkheidsgraad, 
die ligt rond het ideale midden (met te moeilijk, met te gemakkelijk). 
Tevens menen ZIJ dat curnculaire voorzieningen zoals il lustraties, 
diaserie, videofilm en opdrachten het begrijpen van de leerstof 
ondersteunen. De videofilm waarin de cognitieve strategie van het 
praktisch syllogisme geobserveerd wordt, vinden ZIJ leuker en meer in 
het geheel van het curriculum passend. Tenslotte worden ook aspecten 
die schijnbaar los staan van de gehanteerde leerstofsequentie door de 
experimentele groep significant positiever beoordeeld: interessantheid 
van het onderwerp, lengte van het curriculum, het gebruik van moeilijke 
woorden en taalgebruik m het algemeen. 
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Hoofdstuk 5 
HET ONDERZOEK 
In de inleiding hebben we aangegeven, dat deze studie kan worden 
getypeerd als een curnculum-evaluatie onderzoek In het voorafgaande 
hoofdstuk is beschreven op welke wijze dit curriculum is geconstrueerd, 
namelijk op basis van een leerstofstructuur die een volgorde (sequentie) 
kent van een toenemende logische complexiteit Dit hoofdstuk is geheel 
gewijd aan het onderzoek, dat heeft plaatsgevonden naar het effect van 
het bovengenoemde curriculum De inhoud van dit hoofdstuk is 
Beschrijving van een empirisch-theologisch onderzoek naar 
het cognitieve en affectieve effect van katechese-curriculum 
m de morele vorming omtrent de milieucrisis met een 
leerstofstructuur, die een volgorde kent van toenemende 
logische complexiteit 
Dit hoofdstuk valt uiteen m de volgende paragrafen 
• In paragraaf 5 .1 . formuleren we twee empirisch-theologische 
vraagstellingen voor het curriculumevaluatie-onderzoek 
• In paragraaf 5.2. komen onder de titel onderzoeksopzet een tweetal 
zaken aan bod, die betrekking hebben op een reeks van keuzen en 
beslissingen ter voorbereiding van de empirische toetsing van de 
vraagstellingen In paragraaf 5 2 1 gaan we in op het 
onderzoeksontwerp (design) en m paragraaf 5 2 2 op de 
ontwikkelde meet-mstrumenten, waarmee de onderzoeksgegevens (data) worden verzameld 
• Vanwege het probleem dat het steekproef-trekken stelt aan de 
interne en externe validiteit van quasi-expenmenteel onderzoek, gaan 
we m paragraaf 5.3. in op de steekproef 
• In paragraaf 5.4. beschrijven we de uitvoering van het onderzoek 
de curnculaire treatment die heeft plaatsgevonden en de verzameling 
van de data Dit uitvoeringsproces heeft betrekking op het meten 
van variabelen die noodzakelijk zijn voor de beantwoording van de 
vraagstellingen 
• In paragraaf 5.5. geven we de resultaten weer van het onderzoek 
zowel naar de statistische analyse van de data als naar de 
antwoorden op de beide vraagstellingen, die op grond van deze 
analyse geformuleerd kunnen worden 
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5 . 1 . VRAAGSTELLINGEN 
Een vraagstelling is ingebed in een groter theoretisch raam, dat 
omschreven kan worden als een systeem van logisch samenhangende, met 
name met-strijdige beweringen, opvattingen en begrippen betreffende 
een werkelijkheidsgebied (De Groot 1968, 42v.) Dit theoretisch raam is 
zowel een bron voor de formulering van vraagstukken voor empirisch 
onderzoek als het doel van dergelijk onderzoek. Segers spreekt hier over 
een conceptueel model, dat een drietal onderdelen bevat: (1) de 
afbakening van het onderzoekselement, (2) de selectie van de 
eigenschappen die de onderzoekselementen al of met of m verschillende 
mate bezitten en (3) de relaties tussen deze eigenschappen (Segers 1983, 
31-37). Voor we onze vraagstellingen formuleren zullen we kort het 
conceptuele model schetsen dat de achtergrond vormt voor deze 
vraagstellingen. Dit conceptuele model is schematisch weergegeven in 
Figuur 5 1 (naar Knoers 1979). Hierin geven de doorgetrokken pijlen de 
veronderstelde relaties tussen de elementen van het conceptuele model en 
de onderbroken lijnen de te onderzoeken relaties. 
wetenschaps­
structuur 
f η 
1 
I 
1 
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structuur 
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FIGUUR 5 . 1 . : TWEE ONDERZOEKSVRAAGSTELLINGEN TEGEN DE 
ACHTERGROND VAN EEN CONCEPTUEEL MODEL 
OVER DE VERWERKING VAN KENNISSTRUCTUREN 
Het conceptuele model, van waaruit WIJ vertrekken, moet geplaatst 
worden tegen de achtergrond van de cognitieve psychologie (zie 
hoofdstuk 3) Hierin wordt de educandus gezien als informatieverwerker (zie paragraaf 3 . 1 . 2 . ) . Kort samengevat houdt dit in, dat het verwerken 
van informatie (cognitief, affectief) verloopt via interne processen in de 
educandus van opname, codering, opslag en herinnering. Deze 
mformatie-verwerkmgstheorie behoort tot het type 'white box'-model m 
de psychologie (paragraaf 3.1 1.). Dat wil zeggen men geeft hierin aan 
via welke veronderstelde, interne processen het leren van de educandi 
verloopt Via de leertheorie van Gagne hebben wij de interne en externe 
leercondities voor het leren van menselijke vaardigheden, m het 
bijzonder cognitieve vaardigheden, nader gespecificeerd (paragraaf 
3 . 2 . ) . 
Het conceptuele model van Figuur 5 . 1 . is een schematische weergave 
van kennisstructuren door de leerling. Het is een model dat aangeeft 
langs welke weg 'expert-knowledge' getransformeerd wordt m 
'novice'knowledge', die de inhoud kan zijn van een onderwijsleerproces. 
Onder een kennisstructuur verstaan we een verzameling kenniselementen (cognities) en de relaties hiertussen (Lodewijks 1981, 24). 
Kennisstructuren zijn afkomstig uit een bepaald kennisdomein of 
wetenschapsgebied. We spreken aldus van een wetenschapsstructuur. 
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Deze wordt ook wel conceptuele (Knoers 1979), theoretische (Lodewijks 
1981, 24) of domein-structuur (De Klerk 1979, 156) genoemd Een 
wetenschapsstructuur kan worden onderscheiden aan de hand van een 
consensus tussen deskundigen op een kennisdomein, die zijn neerslag 
vindt m wetenschappelijke publicaties Dit impliceert dat 
wetenschapsstructuren altijd bemiddeld zijn door de cognitieve structuren 
van deskundigen op een bepaald kennisdomein (Lodewijks 1981, 23-25) 
En omgekeerd bepaalt een wetenschapsstructuur de inhoud van de 
cognitieve structuur van deskundigen Voorafgaand aan de 
wetenschapsstructuur had m Figuur 5 1 de cognitieve structuur van 
deskundigen opgenomen kunnen worden m een dialectische relatie tot 
deze wetenschapsstructuur We hebben dit omwille van de 
overzichtelijkheid weggelaten Wetenschapsstructuren vormen een bron 
voor de doel- en inhoudsbepalmg van het onderwijs, zoals we aan de 
hand van de drie-factorentheorie van Tyler hebben aangegeven (zie 
paragraaf 1 1 2 sub A en paragraaf 4 1 ) De kenniselementen en 
relaties ertussen, die de inhoud vormen van een curriculum in de morele 
vorming, moeten worden ontleend aan een wetenschap, die zich richt op 
het betreffende kennisdomein Voor de morele vorming m de katechese 
vormen de wetenschapsstructuren van de moraaltheologie de leidraad van 
waaruit de inhoud van deze vorming dient te worden bepaald Een 
voorbeeld hiervan is de argumentatieve moraaltheologie uit hoofdstuk 2 
Een kennisstructuur uit een wetenschap, die wordt vertaald in 
leerstof voor een onderwijsleerproces, noemen we een leerstofstructuur 
Beide kennisstructuren (wetenschaps- en leerstofstructuur) vallen niet 
samen Via een leerstofstructuur tracht men een bepaalde doelstelling te 
bereiken Dit impliceert steeds een keuze voor een aantal 
kenniselementen uit een wetenschapsstructuur en bepaalde, specifieke 
relaties tussen deze kenniselementen (bijvoorbeeld paragraaf 5 2 ) BIJ 
deze keuze spelen de beide andere factoren een belangrijke rol ter 
pr ior i tenng van de gekozen inhoud Resumerend omschrijven we de 
leerstofstructuur als een selectie uit een wetenschapsstructuur gericht op 
het realiseren van een bepaalde doelstelling 
Leerstof, die m een leerproces is verwerkt, wordt opgeslagen m de 
cognitieve structuur van de leerling Hieronder verstaan we de inhoud 
en organisatie van kennisstructuren van een individu met betrekking tot 
een bepaald kennisdomein op een bepaald moment m de t i jd (Ausubel 
1968, 127 vv , Lodewijks 1981, 26) Vanuit de informatieverwerkings-
theorie kunnen we de cognitieve structuur verstaan als de gecodeerde 
informatie van een individu opgeslagen m zijn lange-termijn-geheugen 
Een leerstofstructuur neemt m de cognitieve structuur van de lerende 
steeds een bepaalde vorm aan niet alle informatie wordt gecodeerd, 
bepaalde informatie wordt slechts gedeeltelijk gecodeerd of fout 
gecodeerd, nieuw gecodeerde informatie kan worden verbonden met oude 
informatie, informatie wordt op verschillende manieren door educandi 
gecodeerd afhankelijk van onder andere hun leerstijl en de door hen 
gehanteerde leerstrategie 
Tussen de leerstofstructuur en cognitieve structuur staat in Figuur 
5 1 de leerstructuur Dit is specifiek voor het white box -model van de 
cognitieve psychologie De leerstructuur is een aanduiding voor de 
interne verwerkingsprocessen in de educandus, die zich voltrekt m het 
werkgeheugen van de educandus en waarvan het resultaat zijn neerslag 
vindt m het lange-termijn-geheugen We omschrijven een leerstructuur 
als een m de t i jd gefaseerde structuur van processen, waardoor de 
opname en verwerking van kenniselementen uit de leerstofstructuur in de 
cognitieve structuur van een educandus plaatsvindt De opname en 
opslag de cognitieve structuur vindt plaats op een gestructureerde wijze 
nieuwe informatie wordt zowel tijdens de opname ervan als de opslag 
verbonden met bestaande informatie m de cognitieve structuur Daarom 
241 
spreken we van l ee r s t r uc tuu r . De vraag hoe deze ve rwe rk i ng het best 
kan worden g e s t r u c t u r e e r d , wordt door versch i l lende auteurs anders 
beantwoord . In deze studie hebben we ons gebaseerd op de leertheor ie 
van Gagne, die u i tgaat van een cumulat ieve opbouw van deze 
l e e r s t r u c t u u r : de lerende in tegreer t p rerequ is ie te kenniselementen in het 
nieuw te leren kenniselement. Bi jvoorbeeld een leer l ing die het 
kenniselement mi l ieubescherming m zijn cogni t ieve s t r u c t u u r wil opnemen 
en opslaan moet de (reeds bekende of nog te ve rwerven) kenniselementen 
mi l ieuproblematiek en economische groei op een specif ieke wijze 
in tegreren (zie de omschr i jv ing voor mi l ieubescherming m paragraaf 
4 . 2 . 4 . ) . 
De doorge t rokken pi j len in F iguur 5 . 1 . symbol iseren een relat ie van 
oorzake l i j khe id , dat wil zeggen s t r u c t u u r X is van invloed op de inhoud 
van s t r u c t u u r Y Aan het begin van de v e r w e r k i n g van kenn iss t ruc tu ren 
door de educandi staat een we tenschapss t ruc tuu r . De 
wetenschapss t ruc tuur bepaalt de mhoudsdimensie van een doels te l l ing. 
De l ee rs to f s t r uc tuu r vormt een selectie van de wetenschapss t ruc tuur en 
wel voor zover deze kenn i ss t ruc tuu r als leerstof noodzakel i jk is voor het 
bere iken van een bepaald doel. De l ee rs to f s t r uc tuu r bepaalt op zi jn 
beur t de inhoud van een l ee rs t ruc tuu r : wát de educandus opneemt en 
v e r w e r k t in een leerproces wordt bepaald door de leerstof , die m een 
onderwi js leers i tuat ie wo rd t aangereikt Het resul taat van deze ve rwe rk i ng 
k r i j g t zi jn neerslag in de cognit ieve s t r u c t u u r van de leer l ing . De 
l ee rs to f s t ruc tuu r bepaalt dus via de l e e r s t r u c t u u r de inhoud van de 
cogni t ieve s t r u c t u u r . 
In de in le id ing gaven we aan dat een conceptueel model de afbakening 
van de onderzoekselementen moet beva t ten . Een onderzoekselement kan 
worden omschreven als de drager van bepaalde welomschreven, 
theoret ische eigenschappen (Segers 1983, 910) Vanu i t het voorafgaande 
conceptuele model kunnen we de onderzoekselementen of 
onderzoekseenheden omschr i j ven: 
leer l ingen die kenn iss t ruc tu ren v e r w e r k e n , 
dat wi l zeggen leer l ingen die een leerstof s t r u c t u u r als een selectie 
u i t een wetenschapss t ruc tuur m hun cogni t ieve s t r u c t u u r opnemen 
via een bepaalde l ee rs t ruc tuu r . 
Een wetenschapss t ruc tuur is de eerste theoret ische eigenschap m de 
omschr i j v ing van de onderzoekselementen. Het gaat ons om leer l ingen die 
een k e n n i s s t r u c t u u r verwerken die afkomst ig is u i t een bepaald 
kennisdomein Niet deze wetenschapss t ruc tuur is de inhoud van het 
onderwi js leerproces, maar een l ee rs to f s t ruc tuu r waar in bepaalde keuzen 
worden gemaakt over wat men uit deze we tenschapss t ruc tuur van belang 
acht met het oog op het realiseren van een bepaalde doe ls te l l ing . Al le 
onderzoekselementen gaan in hun mfo rmat ieve rwerk ig ui t van eenzelfde 
we tenschapss t ruc tuu r . Deze wetenschapss t ruc tuur is een constante. Dat 
wil zeggen er komt bi j alle leer l ingen slechts éen waarde van de 
bet re f fende eigenschap voor (Segers 1983, 128 en 136). De leers to fs t ruc -
t u u r kan echter een vo lgorde kennen die beantwoordt aan verschi l lende 
sequen te rmgspr inc ipes . Zo kan de in fo rmat ieverwerk ing plaatsvinden 
ui tgaande van een lee rs to fs t ruc tuu r die een vo lgorde kent met een 
toenemende logische complexi tei t (= T L C - v o l g o r d e ) . Of er kan worden 
ui tgegaan van een leerstof s t r u c t u u r , die een afwi jkende vo lgorde kent 
i .e . een vo lgorde die voor een be langr i jk deel geen toenemende logische 
complexi te i t kent ( =n i e t -TLC-vo lgo rde ) . De l ee rs to f s t ruc tuu r is dus een 
var iabe le , d ie versch i l lende waarden ken t . 
Een derde theoret ische eigenschap is de l e e r s t r u c t u u r . In het 
aangegeven conceptuele model gaan we er op basis van de leertheor ie 
van Gagne van u i t , dat de opname en v e r w e r k i n g van kenn iss t ruc tu ren 
p laa tsv ind t als een cumulat ief ve rwerk ingsproces . Di t kan echter m meer 
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of mindere mate bij de onderzoekselementen het geval zijn Uitgaande van 
het conceptuele model mag men verwachten dat leerlingen, die informatie 
hebben aangereikt gekregen in de vorm van een leerstofstructuur met 
een TLC-volgorde, ook een leerstructuur kennen met een TLC-volgorde. 
Leerlingen die onderwijs krijgen in een curriculum met een leerstofstruc-
tuur , die gekenmerkt wordt door een met-TLC-volgorde zullen een leer-
structuur kennen die afwijkt van een TLCvolgorde. Tenzij ZIJ 
persoonlijk tot een herstructurering komen (bijvoorbeeld hoogbegaafde 
leerlingen) Van welke aard deze leerstructuur wel is, kan op grond 
van het gehanteerde conceptuele model op basis van de leertheorie van 
Gagne met worden aangegeven (zie verder paragraaf 5 .2.1. ) . 
Een vierde theoretische eigenschap is de cognitieve structuur De in 
het lange-termijn-geheugen opgenomen informatie (^cognitieve structuur) 
kan per onderzoekselement sterk verschillen. Op grond van het 
gehanteerde conceptuele model vermoeden we dat dit verschil (mede) 
afhankelijk is van de gehanteerde leerstofstructuur en leerstructuur in 
het proces van informatieverwerking Een leerstofstructuur met een TLC-
volgorde zou de leerlingen een optimale ondersteuning moeten bieden bij 
het verwerken van kennisstructuren. 
Tegen de achtergrond van dit conceptuele model hebben we in Figuur 
5 .1 . twee onderzoeksvraagstellingen aangegeven door middel van 
onderbroken li jnen. De eerste vraagstelling richt zich op het effect van 
de leerstofstructuur op de cognitieve structuur van de leerlingen Deze 
vraagstelling luidt: 
I. Leidt een curriculum met een leerstofstructuur, die een sequentie 
kent van toenemende logische complexiteit (= TLC-volgorde), tot 
een relatief betere beheersing van kenniselementen uit deze 
leerstofstructuur en tot een grotere affectieve ontwikkeling ten 
aanzien van deze kenniselementen dan een curriculum met een leer-
stofstructuur, die geen sequentie van toenemende logische 
complexiteit kent (met-TLC-volgorde) 
Deze vraagstelling gaat uit van de verwachting, dat een constructie van 
de leerstofstructuur met een TLC-volgorde leidt tot een grotere 
beheersing van kenniselementen dan een leerstofstructuur met een 
afwijkende volgorde. Deze verwachting ligt vervat m het voorafgaande 
conceptuele model, waarin WIJ uitgaande van de leertheorie van Gagne 
een bepaalde invulling hebben gegeven aan een leerstofstructuur. De 
relevantie van deze vraag (Segers 1983, 23vv.) ligt m de optimalisering 
van het onderwijs In elk onderwijsleerproces wordt uitgegaan van een 
bepaalde leerstofstructuur. We verwachten dat de mate waarin een 
leerstofstructuur wordt opgenomen m de cognitieve structuur van de 
leerling ofwel de mate waarin een beoogd doel wordt bereikt, afhangt van 
de gehanteerde volgorde m de leerstofstructuur. Daarom stellen we ons 
de vraag naar het leereffect van een bepaalde constructie van een 
leerstofstructuur en wel met het oog op de volgorde (sequentie) waarin 
kenniselementen m een leersofsequentie worden aangeleerd. Heeft een 
leerling m een bepaalde t i jd meer relevante informatie verwerkt wanneer 
die is opgebouwd beginnend met de logisch minst complexe informatie en 
eindigend met de logisch meest complexe informatie, dan informatie die 
wordt aangeboden m een volgorde die geen toenemdende logische 
complexiteit kent? Uitdrukkeli jk vermelden we, dat het onderzoek geen 
vergelijkend onderzoek is tussen twee principes voor de sequentermg 
van de leerstof. Wat we willen nagaan is of het al dan met hanteren van 
een bepaald sequentermgsprmcipe een verschil uitmaakt m leereffect. In 
de uiteenzetting over de onderzoeksopzet zullen we hierop terugkomen. 
De tweede vraagstelling richt zich op de aard van de informatiever-
werking Volgens de leertheorie van Gagne heeft ook een optimale 
leerstructuur een volgorde van toenemende logische complexiteit. Deze 
vraagstelling luidt: 
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I I . Hebben leerlingen die onderwijs hebben gekregen aan de hand van 
een curriculum met een leerstofstructuur, die een volgorde kent van 
toenemende logische complexiteit (= TLC-volgorde), een 
leerstructuur, die beantwoordt aan een toename van logische 
complexiteit? 
Met deze vraagstelling willen we als het ware kijken m de 'white box' 
van de informatieverwerking van de leerlingen. De vraagstelling spitst 
zich toe op een element dat volgens het gehanteerde conceptuele model 
verbonden is met de eerste vraagstelling. Een leertof structuur is 
namelijk met rechtstreeks van invloed op een cognitieve structuur maar 
wordt bemiddeld door een leerstructuur. De tweede vraagstelling beperkt 
zich tot de leerlingen, die informatie hebben aangereikt gekregen op een 
wijze, die door het conceptuele model is voorgeschreven Van 
leerlingen, die onderwijs hebben gekregen in een curriculum met een 
leerstofstructuur, dat geen TLC-volgorde kent, mag vanuit het 
conceptuele model niet verwacht worden dat ZIJ een leerstructuur hebben 
die beantwoordt aan het beginsel van toenemende logische complexiteit. 
Deze leerlingen worden immers geconfronteerd met logisch complexe 
vaardigheden zonder dat men alle prerequisiete, minder complexe 
vaardigheden beheerst. De relevantie van deze vraag is gelegen m de 
indicatie voor de juistheid van het gehanteerde white box -model van 
informatieverwerking ( i .e . de leertheorie van Gagne) Ligt met andere 
woorden aan het hogere leerresultaat van leerlingen, die onderwijs 
hebben gekregen m een curriculum met een leerstofstructuur met een 
TLC-volgorde (= eerste vraagstelling), ook een leerstructuur ten 
grondslag, die beantwoordt aan hetzelfde beginsel van toenemende 
logische complexiteit (= tweede vraagstelling)7 Een ontkennend antwoord 
zou een ernstige twijfel doen ontstaan over de juistheid van de 
gehanteerde leertheorie voor het leren van (moraal-)theologische 
kennisstructuren Immers, leerlingen die onderwijs hebben gekregen m 
een curriculum, dat een leerstofstructuur heeft met een TLC-volgorde, 
zouden wel een beter leerresultaat hebben dan andere leerlingen (zie 
voorafgaande), maar dit zou met samenhangen met een leerstructuur, die 
gekenmerkt wordt door een TLC-volgorde. Een verklaring voor het hoger 
leerresultaat in de eerste vraagstelling kan conform het gehanteerde 
conceptuele model ( i .e . de leertheorie van Gagne) pas worden gegeven 
vanuit het antwoord in de tweede vraagstelling. 
5.2. ONDERZOEKSOPZET 
In deze paragraaf behandelen we een tweetal zaken, die betrekking 
hebben op de vertaling van theoretische eigenschappen in empirisch 
constateerbare verschijnselen (Segers 1983,42) Deze vertaling omvat 
zowel het proces van indicermg als van operationalisering van deze 
eigenschappen (Segers 1983, 133-135). Onder indicermg verstaan we het 
aanwijzen van empirische verschijnselen voor theoretische eigenschappen 
en onder operationalisering de wijze waarop het waarnemen van het 
betreffende verschijnsel zal plaatsvinden Het resultaat van deze 
indicermg en operationalisering is een (empirische) variabele. Hierin is 
de specificatie aanwezig van de "operaties van waarneming, registratie, 
categorisering, rangschikking, berekening e . d . , die men moet verrichten 
om m een concreet geval de kwantitatieve of kwalitatieve 'waarde' van de 
variabele te bepalen' (De Groot 1968, 88). Indicermg staat centraal m 
paragraaf 5 .2 .1 . over het onderzoeksontwerp en operationalisering m 
paragraaf 5.2.2. over de meetinstrumenten. Dit betekent met dat beide 
processen zuiver verdeeld zijn over beide paragrafen. Indicermg en 
operationalisering moeten worden gezien als twee accenten van eenzelfde 
proces, twee zijden van dezelfde medaille (Segers 1983, 135). 
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5 . 2 . 1 . O n d e r z o e k s o n t w e r p 
"Het o n d e r z o e k s o n t w e r p geeft het stramien aan hoe een conceptueel model 
m onderzoekshandel ingen zal worden g e c o n c r e t i s e e r d " (Segers 1983, 3 8 ) . 
Deze c o n c r e t i s e r i n g heeft a l lereerst de f u n c t i e van de specif icat ie van de 
te volgen onderzoeksstrateg ie ( d . i . het geheel van logisch op elkaar 
afgestemde o n d e r z o e k s h a n d e l i n g e n ) . Daarnaast heeft deze c o n c r e t i s e r i n g 
t o t doel empir ische var iabelen te f o r m u l e r e n als v e r t a l i n g van t h e o r e t i ­
sche eigenschappen u i t het conceptuele model. In het navolgende geven 
we a l lereerst aan welk onderzoeksontwerp we hebben gekozen en 
v e r h e l d e r e n deze keuze m termen van de componenten van het 
conceptuele model. Vervolgens geven we een opsomming van de 
o n d e r z o e k s v a r i a b e l e n , d ie in d i t o n t w e r p een rol spelen. BIJ de 
o n t w i k k e l i n g van het onderzoeksontwerp hebben we steeds r e k e n i n g 
gehouden met de eisen van v a l i d i t e i t (Cook & Campbell 1979, 37-94). Een 
aantal malen zul len we expl ic iet vermelden op welke wijze we hieraan 
menen te hebben v o l d a a n . 
Het o n d e r z o e k s o n t w e r p dat we gekozen h e b b e n , behoort tot de 
zogenaamde quas i-expenmente le designs voor ' f ie ld s e t t i n g s ' (Cook & 
Campbell 1979) Een q u a s i - e x p e n m e n t bevat een onderzoeksopzet, die 
dezelfde onderzoekshandel ingen kent als een exper iment (nameli jk 
v e r s c h i l l e n d e t r e a t m e n t s , meting van resu l taten) maar waarbi j de 
g r o e p e n , waarvan de door een treatment veroorzaakte v e r a n d e r i n g w o r d t 
gemeten, met door toeval ('at random') z i jn samengesteld (Campbell Ь 
Stanley 1966, 34; Cook t, Campbell 1979, 6 ) . randomiseren is het 
toewijzen van onderzoekselementen aan groepen m de onderzoekspopulat ie 
op basis van toeval (Segers Ь Hagenaars 1980, 33) In een quas i-
expenmenteel design w e r k t men echter met bestaande groepen (zoals 
k lassen, s c h o l e n ) , waardoor randomisermg onmogeli jk kan worden 
b e r e i k t . De v e r g e l i j k i n g in d e r g e l i j k e designs geschiedt tussen 
zogenaamde 'non-equiva lent g r o u p s ' : groepen die naast het v e r s c h i l m 
t r e a t m e n t nog m veler le i opzicht van elkaar kunnen v e r s c h i l l e n Een 
b e l a n g r i j k probleem voor de v a l i d i t e i t is dan ook het onderscheiden 
tussen de effecten van de treatments en de e f f e c t e n , die het gevolg zi jn 
van een b e g m v e r s c h i l tussen de o n d e r z o e k s g r o e p e n . Aan het slot van 
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FIGUUR 5 . 2 . : ONDERZOEKSONTWERP IN RELATIE MET 
BEIDE ONDERZOEKSVRAAGSTELLINGEN l / l l 
deze paragraaf zul len we hierop t e r u g k o m e n . 
In F i g u u r 5 . 2 . hebben wij het o n d e r z o e k s o n t w e r p weergegeven, 
waarmee we beide onderzoeksvraagste l l ingen t r a c h t e n t e beantwoorden. 
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Dit ontwerp behoort binnen de quasi-expenmentele designs tot de 'non-
equivalent control group designs with pretest and posttest' (Cook t 
Campbell 1979, 103 v v . ) . Het ontwerp kent twee groepen, een 
experimentele groep en controlegroep, waartussen een vergelijking in 
treatment-effect wordt gemaakt. Beide groepen ontvangen een treatment, 
die voor een deel van elkaar verschillen. Dit verschil is voorafgaand aan 
het onderzoek duidelijk omschreven, hetgeen de validiteit van het 
onderzoek verhoogt. De oorzaak van de variatie m het effect van de 
treatment dient namelijk op basis van het gehanteerde conceptuele model 
in een welomschreven richting gezocht te worden (Campbell & Stanley 
1966, 13; Segers & Hagenaars 1980, 68). In verband met het trekken 
van een steekproef zullen we hierop nader ingaan (paragraaf 5.З.1.). 
Uitgaande van de theoretische definitie van de onderzoekselementen m 
paragraaf 5 . 1 . formuleren we nu een empirische definitie, die een 
eenduidige selectie van de onderzoekselementen m de realiteit mogelijk 
moet maken (Segers 1983, 38-39). 
ledere persoon in een onderwijsleersituatie, die informatie opneemt, 
codeert en herinnert, valt onder de aanduiding van een educandus als 
informatieverwerker. Of iemand informatie heeft verwerkt, kan alleen 
langs indirecte weg worden vastgesteld. Het scheppen van leermogelijk­
heden door het aanreiken van leerstof is geen voldoende indicatie voor 
de selectie van onderzoekselementen. Of er informatieverwerking heeft 
plaats gevonden, kan slechts uit de vergelijking tussen de resultaten 
van metingen naar de cognitieve structuur van leerlingen worden 
vastgesteld. In het aangegeven onderzoeksontwerp betreft dit de 
vergelijking tussen On en Ov. Het aanreiken van bepaalde informatie (X) 
is wel een noodzakelijke voorwaarde voor informatieverwerking. Wil men 
door middel van metingen constateren of leerlingen informatie hebben 
verwerkt, dan moet nauwkeurig bekend zijn welke informatie leerlingen 
geacht worden te hebben verwerkt door een bepaalde treatment. Het 
aanreiken van bepaalde informatie is een externe leerconditie; de 
voorwaarden die de interne verwerkingsprocessen in de leerling stellen, 
vormen de interne leerconditie. In de empirische definitie van de 
onderzoekselementen gaat het ons om educandi, waar beide leercondities 
aanwezig worden geacht. In de eerste plaats zijn dit educandi uit 5 VWO 
die in het kader van de morele vorming in de katechese een 
welomschreven hoeveelheid gestructureerde leerstof krijgen aangereikt uit 
de aangegeven argumentatieve moraaltheologie over de milieucrisis (conform de externe leerconditie). In de tweede plaats zijn bij deze 
leerlingen een aantal metingen van hun cognitieve structuur, waardoor 
kan worden vastgesteld hoe en m welke mate er informatie is verwerkt (conform de interne leerconditie). We zullen hierop terugkomen m 
verband met de selectie van de onderzoekselementen (paragraaf 5.З.1.) . 
Resumerend formuleren we de empirische definitie van de 
onderzoekselementen: "leerlingen uit 5 VWO, die uitgaande van een 
wetenschapsstructuur die vervat ligt in de argumentatieve moraaltheologie 
over de milieucrisis, onderwijs krijgen in een curriculum met een 
specifieke leerstof structuur (namelijk al dan niet met een TLC-volgorde), 
hetgeen via een ieerstructuur met een bepaalde kwaliteit (namelijk al dan 
niet een TLC-volgorde) leidt tot een cognitieve structuur waarin de aan­
gereikte informatie m meer of mindere mate is verwerkt". De vertaling 
van de vier theoretische eigenschappen in empirische variabelen 
geschiedt meer uitgebreid in het navolgende. 
De eerste onderzoeksvraagstelling richt zich op het effect van een 
sequenteringsprincipe bij de opname van kenniselementen uit een 
bepaalde leerstofstructuur in de cognitieve structuur van de leerlingen. 
Dit verschil in leerstofstructuur tussen de experimentele groep en 
controlegroep wordt in het onderzoeksontwerp (Figuur 5.2.) weergegeven 
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door Xe en Xe. Hierin staat Xe voor het curriculum uit de experimentele 
groep, waarvan de leerstofstructuur een volgorde kent van toenemende 
logische complexiteit. Xe staat voor het curriculum van de controlegroep, 
waarvan de aangeboden volgorde van de leerstofstructuur geen TLC-
volgorde kent. Voor een schematisch overzicht van de verschillen in de 
volgorde, waarin de leerstof wordt aangeboden, verwijzen we naar 
Figuur 4.4. voor de experimentele versie van het curriculum (Xe) en 
Figuur 4.5. voor de controle-versie (Xe). We verwachten een groter 
leereffect van de experimentele treatment dan van de controle-treatment, 
ofwel dat het hanteren van een TLC-volgorde een positief effect heeft op 
het leerresultaat in vergelijking met een met-TLC-volgorde. Het positieve 
leereffect van een volgorde van toenemende logische complexiteit willen 
we niet vaststellen door een vergelijkend onderzoek te doen naar 
verschillende sequentermgsprmcipes In dit geval had het onderzoeks-
ontwerp ook een no-treatment' groep (Xo) moeten bevatten, waarmee de 
resultaten van verschillende treatments (Xe en Xe) vergeleken zouden 
kunnen worden. Xo dient dan als referentiegroep om de effecten van elk 
sequentenngsprincipe vast te stellen. De verschilscores tussen Xe en Xo 
en Xe en Xo zouden vervolgens kunnen worden vergeleken. Op basis 
van een vergelijking van deze verschilscores kan tenslotte een uitspraak 
over de relatieve effectiviteit van een sequentenngsprincipe boven het 
ander. Ons onderzoek is daarentegen een effect-onderzoek van een 
sequentenngsprincipe. We kunnen dan ook volstaan met een vergelijking 
tussen een treatment, die is opgezet vanuit het te onderzoeken 
sequentenngsprincipe (Xe) en een treatment, die deze sequentermg niet 
kent (Xe). Xe is in deze vergelijking de referentiegroep voor Xe 
De experimentele en controle-versie van het curriculum verschillen 
slechts m de volgorde, waarin de leerstof structuur is opgebouwd. 
Nadrukkelijk wijzen we erop, dat de treatment in de controlegroep (Xe) 
geen on-zin is of hierin on-logische zaken worden aangeleerd. De 
kenniselementen uit de leerstofstructuur zijn inhoudelijk gelijk aan die 
van de experimentele versie en ook de relaties tussen de kenniselementen 
zijn dezelfde. Daarnaast zijn alle andere elementen van het didactisch 
handelen m beide treatments exact hetzelfde. Aan de leerlingen uit de 
beide onderzoeksgroepen is meegedeeld, dat ZIJ aan een wetenschappelijk 
onderzoek deelnamen. Uit gesprekken met docenten bleek dat dit een 
positief effect heeft gehad op de bereidheid tot medewerking m beide 
groepen (zogenaamde 'Hawthorne-effect', Cook t Campbell 1979, 60). 
Deze bereidheid zal in beide groepen eenzelfde positief effect op het 
leerresultaat hebben gehad De leerlingen wisten niet dat er sprake was 
van verschillende onderzoekscondities, laat staan in welk conditie ZIJ 
waren geplaatst. De docenten, die aan het onderzoek deelnamen, zijn wel 
op de hoogte gebracht van het verschil m leerstofstructuur tussen beide 
curricula. In voorbereidende besprekingen met docenten, die les zouden 
gaan geven in de controle-versie van het curriculum, is de plausibiliteit 
van een leerstofstructuur met een met-TLC-volgorde (zie paragraaf 
5.4.1.) Docenten, die de indruk hadden dat met een curriculum van een 
dergelijke structuur niet te werken viel , mochten van de controlegroep 
overgaan naar de experimentele groep. In de prakti jk heeft echter geen 
van de docenten hiervan gebruik gemaakt. 
In de eerste onderzoeksvraagstelling is de leerstofstructuur de 
verklarende of onafhankelijke variabele (Segers 1983, 136vv ): de waarde 
van deze variabele (Xe of Xe) wordt verantwoordelijk gesteld voor een 
verschil op de afhankelijke variabele. De afhankelijke variabele is de 
cognitieve structuur van de leerlingen. Een indicator voor deze 
cognitieve structuur vormt de score van leerlingen op bepaalde metingen, 
dat wil zeggen de score (resultaat) van leerlingen op een bepaalde 
meting geeft een aanwijzing voor de kennisstructuren van leerlingen op 
een bepaald moment in de t i jd ten aanzien van een bepaald kennisdomein. 
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Daarbij beperken we ons tot het resultaat direct na afloop van het 
onderwijsleerproces. Een retentiemeting na enige maanden kan inzicht 
verschaffen m de duurzaamheid van de opgeslagen informatie. Helaas is 
dit onderzoekstechnisch ( t i jd , financiën) met mogelijk, zodat we ons 
moeten beperken tot een meting direct na afloop van het leerproces. 
Deze metingen zullen zowel kennis en inzicht als de belangstelling van de 
leerlingen nagaan conform de cognitieve en affectieve dimensie van de 
beoogde doelstellingen (zie verder paragraaf 5.2.2.) In het ontwerp zijn 
deze metingen aangegeven met een O (O staat voor 'Observation'), 
bijvoorbeeld Ove is de voormeting van de experimentele groep (Figuur 
5.2. ) . Voorafgaand aan de treatment wordt de cognitieve structuur met 
betrekking tot het onderhavige kennisdomein gemeten (Ov). Dit 
geschiedt ook na afloop van de treatment (On). De eerste 
onderzoeksvraagstelling gaat er vanuit, dat een verschil in waarde van 
de onafhankelijke variabele aansprakelijk is voor de vanantie van de 
afhankelijke variabele. In het bovenstaande ontwerp betekent di t , dat 
het verschil tussen Xe en Xe (= de treatment) verantwoordelijk is voor 
het verschil tussen De en De, waarbij De = One-Ove en De = Onc-Ovc (D staat voor 'Difference'). Ofwel. Xe is verantwoordelijk voor het 
verschil (De) tussen de voormeting (Ove) en de nameting (One) m de 
experimentele groep (De = One-Ove = Xe). Xe is verantwoordelijk voor 
het verschil (De) tussen de voormeting (Ove) en nameting (One) in de 
controlegroep (De = Onc-Ovc = Xe). Het verschil in leerwinst tussen 
beide onderzoeksgroepen (De - De) moet worden verklaard door een 
verschil m treatment (Xe - Xe), die beide groepen hebben ontvangen1*2. 
Omdat gewerkt wordt met met-gerandomiseerde ('non-equivalent') 
groepen is het mogelijk dat het verschil m leerwinst tussen beide 
groepen (De - De) wordt veroorzaakt door een verschil m 
groepssamenstelling. Zo kan de cognitieve structuur van beide groepen 
voorafgaand aan de treatment sterk verschillen, doordat een groep meer 
relevante voorkennis heeft op het beoogde kennisdomein dan de andere 
groep. We zullen dan ook moeten nagaan of de voormetingen tussen beide 
groepen vergelijkbaar zijn (Ove = Ove) zowel naar kennis, inzicht als 
belangstelling (Segers & Hagenaars 1980, 70-71). 
De tweede vraagstelling vormt vanuit het conceptuele model een 
aanvulling in de eerste vraagstelling. Ze richt zich op de leerstructuur, 
die de opname en verwerking bemiddelt van de leerstofstructuur m de 
cognitieve structuur. De leerstructuur is m het conceptuele model een 
interveniërende variabele (Segers & Hagenaars 1980, 21), die inzichtelijk 
maakt hoe de onafhankelijke variabele (= leerstofstructuur) van invloed 
is op de afhankelijke variabele (= de opname van een kennisstructuur in 
de cognitieve s t ructuur) . Volgens het conceptuele model (Figuur 5.1.) is 
er geen rechtstreekse oorzakelijkheid tussen leerstofstructuur en 
cognitieve structuur, maar de leerstofstructuur is via de leerstructuur 
van invloed op de cognitieve structuur. We vermoeden dat deze 
leerstructuur ook gekenmerkt wordt door een volgorde met een 
toenemende logische complexiteit (TLC-volgorde). Indien dit het geval is (dat wil zeggen: een grotere leerwinst voor de experimentele groep én 
een leerstructuur met een TLC-volgorde) dan hebben we vanuit het 
gehanteerde conceptuele model een verklaring voor de invloed van de 
onafhankelijke variabele op de afhankelijke. Zo niet dan hebben we geen 
1,2
 We gaan er vanuit dat er geen achtergrondvanabelen factoren 
aanwezig zijn m de experimentele groep (Se) en controlegroep (Sc), 
die naar de treatment van invloed zijn op de waarde van De en De. 
De bovenstaande formule zou m dit geval als volgt moeten worden 
geschreven: De = One-Ove = Xe^Se (Segers Ь Hagenaars 1980, 68). 
Op mogelijke achtergrondvanabelen komen we terug aan het slot van 
deze paragraaf en m paragraaf 5.3.3. 
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verklaring voor de oorzakelijke relatie tussen beide variabelen via de 
intervenierende variabele. 
In Figuur 5.3. hebben we schematisch de mogelijke uitkomsten van 
beide onderzoeksvraagstellingen aangegeven. 
Cognitieve 
structuur 
(leerwinst) 
Exp > Cont 
Exp < Cont 
FIGUUR 5.3. : 
| Leerstructuur van de experimentele 1 
1 1 
1 groep met een TLC-volgorde7 | | JA | NEE | 
r | 1 | II | 
г | III I IV ι 
MOGELIJKE UITKOMSTEN VAN BEIDE 
ONDERZOEKSVRAAGSTELLINGEN 
Alleen cel I biedt een verklaring voor de invloed van de 
leerstofstructuur via de leerstructuur op de cognitieve structuur. 
Leerlingen uit de experimentele groep met een leerstofstructuur met een 
TLC-volgorde, die leidt tot een hoger leerresultaat dan een hiervan 
afwijkend sequentermgsprmcipe (Figuur 5.3. : Exp > Contr), hebben ook 
een leerstuctuur met een TLC-volgorde (Figuur 5.3. : JA). Volgens cel II 
heeft wel de experimentele groep een hoger leerresultaat dan de 
conctrole groep, maar dit kan met worden verklaard door een 
leerstructuur, die een volgorde heeft met een toenemende logische 
complexiteit. Cel 111 en IV bieden ook geen verklar ing. De controlegroep 
heeft een hoger of overeenkomstig leerresultaat als de experimentele 
groep, maar dit gaat m tegen het gehanteerde conceptuele model. Men 
kan slechts speculeren wat de oorzaak van het hoger leerresultaat van 
de controlegroep is m vergelijking met de experimentele groep. We 
benadrukken dat ook cel IV geen verklaring biedt. In dit geval is 
alleen bekend dat de experimentele groep geen leerstructuur heeft gehad 
met een volgorde van toenemende logische complexiteit. Onbekend bl i j f t 
echter, waardoor de controlegroep een hoger leerresultaat heeft gehad. 
Welke leertheoretisch principe ligt hier achter? 
Om de aard van de leerstructuur vast te stellen, zullen 
tussenmetingen worden verricht na afloop van iedere leseenheid. In het 
onderzoeksontwerp is dit aangegeven met de symbolen O1 t/m O' onder 
de treatment X (Figuur 5.2.) . Deze tussenmetingen worden verr icht 
tijdens het leerproces. Ze worden volgens het onderzoeksontwerp zowel 
bij de experimentele groep als controlegroep afgenomen. In het 
voorafgaande hebben we echter beargumenteerd, dat alleen een evaluatie 
van de leerstructuur bij de experimentele leerlingen zinvol is vanuit het 
gehanteerde conceptuele model. Wanneer we echter deze tussenmetingen 
met m de controlegroep zouden afnemen, zou hierdoor een verschil ¡n 
treatment ontstaan die een storende factor zou kunnen zijn voor de 
verklaring van het treatment-effect. Vanuit de informatieverwerkings-
theorie is het namelijk aannemelijk dat opdrachten het begrijpen van 
informatie ondersteunen (zie: Boekaerts 1982, 69 v v . ) . Daarom zullen 
de tussenmetingen bij beide groepen worden afgenomen, hoewel ze alleen 
voor het onderhavige onderzoek bij de experimentele groep zullen worden 
geanalyseerd. 
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In het voorafgaande hebben we gesproken over een specifieke treatment 
als onafhankelijke variabele Naast de treatment kunnen er echter m 
quasi-experimenteel onderzoek achtergrondvanabelen zijn (ook wel 
buiten-experimentele variabelen genoemd), die naast of m plaats van de 
onafhankelijke variabele de vanantie in de afhankelijke variabele 
verklaren. Dit is een belangrijk probleem voor de validiteit van het 
quasi-experimentele onderzoek, waarin gewerkt wordt met bestaande 
onderzoekseenheden waarvan men de samenstelling met onder controle 
heeft. Deze achtergrondvanabelen kunnen storende variabelen zijn. 
variabelen die een andere verklaringsgrond vormen voor de vanantie van 
de afhankelijke variabele dan de experimentele, onafhankelijke variabele. 
Het is mogelijk dat de vanantie van de afhankelijke variabele (de opname 
van een kennisstructuur in de cognitieve structuur) verklaard zou 
moeten worden vanuit een verschil in vakkenpakket of 
levensbeschouwelijkheid van de leerlingen (= achtergrondvanabelen) m 
plaats van door het verschil in leerstofstructuur (= onafhankelijke 
variabele). Om de interne validiteit van het onderzoek te vergroten, 
zullen metingen worden verricht naar een aantal achtegrondvanabelen. 
Deze metingen zullen plaatsvinden voorafgaand en volgend op de 
treatment in samenhang met de voor- en nameting (Ov en On). De 
achtergrondvanabelen, die zullen worden gemeten, kunnen we m vier 
categorieën worden verdeeld" (a) educatieve achtergrond, (b) sociaal-
culturele achtergrond, (c) kerkelijkheid en (d) levensbeschouwelijkheid (zie paragraaf 5 2 2. sub D) 
In de analyse van de onderzoeksgegevens zullen we de invloed van 
deze achtergrondvanabelen op twee manieren nagaan In de eerste plaats 
zal voorafgaand aan de analyse van de cognitieve en affectieve metingen 
de samenstelling van de experimentele en controlegroep met betrekking 
tot deze achtergrondvanabelen worden vergeleken (paragraaf 5.3.3 ). 
Indien beide onderzoeksgroepen dezelfde samenstelling hebben op deze 
variabelen, kan het verschil m treatment-effect (De - De) zonder enig 
probleem met elkaar worden vergeleken In dit geval is bijvoorbeeld een 
bepaald vakkenpakket nog wel van invloed zijn op het leerrendement (= afhankelijke variabele), maar deze invloed geldt m gelijke mate voor 
beide onderzoeksgroepen. Deze onderlinge vergelijking verhoogt de 
interne validiteit van het onderzoek. 
In de tweede plaats zal m elke analyse van de resultaten op de 
cognitieve en affectieve metingen de samenhang tussen de 
achtergrondvanabelen en deze resultaten worden berekend. Indien er 
sprake is van een sterke samenhang moet de vraag worden gesteld wat 
de relatieve invloed is van deze achtergrondvanabelen op deze resultaten 
naast de invloed van het verschil m treatment. De statistische methoden 
waarmee we beide vragen zullen trachten te beantwoorden, zullen we in 
het navolgende toelichten. 
De samenhang tussen de achtergrondvanabelen en de resultaten op de 
cognitieve en affectieve items kan worden nagegaan door het berekenen 
van correlatiecoëfficiènten. Een correlatiecoefficient (r) is een 
symmetrische maat, die de lineaire samenhang tussen de afhankelijke (Y) 
en onafhankelijke (X) variabele aangeeft (Segers Ь Hagenaars 1980, 
263vv.). R geeft met andere woorden aan m welke mate bepaalde 
waarden van de onafhankelijke variabele correleren met bepaalde waarden 
van de afhankelijke variabele. Stel dat men de samenhang tussen 
kerkelijke betrokkenheid en een belangstelling voor de 
scheppingsopvattmg zou willen nagaan. Een hoge, positieve 
correlatiecoefficient geeft aan dat leerlingen die m sterkere mate 
kerkelijk betrokken zijn (hoger score op X) teven een hogere 
belangstelling voor de scheppingsopvatting hebben (hogere score op Y). 
Een hoge negatieve coëfficiënt geeft juist het tegenovergestelde aan. En 
een r-waarde van 0 geeft aan de waarden van de beide variabelen geen 
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enkele samenhang vertonen Als ondergrens voor 'r' hanteren we 104, 
die een overschrijdingskans (toeval) kent van 05 bij een steekproef van 
onze grootte (N > 500) Correlaties tussen 10 en 20 zijn echter zwak, 
boven 30 kan men pas van enigzins stevige correlaties spreken 
Een sterke samenhang (correlatie) tussen achtergrondvariabelen en 
cognitieve en affectieve leerresultaten zegt echter nog mets over de 
vraag of en de wijze waarop waarop deze variabelen van invloed zijn op 
de vanantie van deze leerresultaten. Daarom is het noodzakelijk 
vervolgens de de vraag te stellen in welke mate het verschil in treatment 
(= onafhankelijke variabele) het resultaat op de cognitieve en affectieve 
metingen (= afhankelijke variabele) verklaart naast deze achtergrond-
variabelen7 Dit kan worden onderzocht door middel van een regressie-
vergelijking (Cook & Campbell 1979, 150vv ; Segers Б· Hagenaars 1980, 
259vv ; Norusis 1982, 91 vv )*3 In ons onderzoek fungeert de 
controlegroep als referentiegroep (0-categorie) In de regressievergehj-
king kan men dit verdisconteren door van de treatment een dummy-
variabele' te maken (zie SPSS-manual 1975, 274 en 381, Segers & 
Hagenaars 1980, 307v ) 
5.2.2. Meetinstrumenten 
In het onderzoeksontwerp (Figuur 5.2.) zijn een aantal metingen (O) 
aangegeven, die we in het navolgende afzonderlijk zullen bespreken Om 
de eerste vraagstelling te kunnen analyseren, is een voor- en een 
nameting noodzakelijk (Ov en On) In de doelstelling van het curriculum 
wordt zowel een cognitieve als een affectieve leerwinst beoogd In 
aansluiting hiermee construeren we zowel een cognitief als affectief 
meetinstrument (punt A en punt B) . De analyse van de tweede 
vraagstelling eist het verrichten van een aantal tussenmetmgen (O 1 
etc.) We bespreken dit meetinstrument m punt C. Tenslotte geven we 
aan hoe we de achtergrondvanabelen zullen meten (punt D). 
De eerste drie paragrafen kennen een overeenkomstige opbouw we 
gaan eerst na was het doel is van een meetinstrument met het oog op 
beide vraagstellingen, vervolgens beschrijven we het type items waaruit 
een instrument is samengesteld en geven enkele voorbeelden hiervan, 
daarna bespreken we de kwaliteit van het meetinstrument aan de hand 
van een aantal criteria (De Groot & Van Naerssen 1977, 43-44) en tot 
slot geven we steeds de spreiding van de items over de inhoud van de 
leerstof structuur. 
1,5
 De formule voor een enkelvoudige regressievergelijking ( d . i . van twee 
variabelen) luidt: 
Y = a + ЬХ * e 
waarbij b = dY/dX (Segers & Hagenaars 1980, 260). 
In deze formule wordt 'a' de intercept genoemd (de waarde voor Y 
indien X=0), 'b' is de regressiecoefficient (de verandering van Y 
ten gevolge van een verandering m X ) , en 'e' is het residu (de 
afwijking van de regressielijn van de feitelijke scores voor X bij een 
bepaalde waarde voor Y). 
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Α. Cognitieve voor- en nameting 
Via een vergelijking tussen de cognitieve voor- en nameting kunnen we 
de cognitieve leerwinst vaststellen (zoals. De = One - Ove). Volgens de 
doelstellingen van het curriculum wordt zowel kennis (Bloom 1.00) als 
inzicht (Bloom 2.00 en 3 00) beoogd. Een probleem is echter, dat het 
voorafgaand aan de treatment (Ov) met mogelijk is om inzicht te toetsen. 
De reden hiervoor is m de eerste plaats, dat een beheersing van 
cognitieve vaardigheden op inzichtsniveau een beheersing op 
kennisniveau veronderstelt. Tracht men in een voormeting inzicht te 
meten en een leerling geeft niet het juiste antwoord, dan is onduidelijk 
of dit wordt veroorzaakt door het ontbreken van beheersing op 
inzichtsniveau of op het onderliggende kennisniveau. In de tweede plaats 
houdt inzicht ook het leggen van relaties tussen begrippen in (Bloom 
2.20). In elke leerstofstructuur worden specifieke relaties gelegd tussen 
kenniselementen m het licht van een specifieke doelstelling Hoe en welke 
relaties er worden gelegd, is afhankelijk van het gestelde doel. Dit kan 
echter moeilijk voorafgaand aan de treatment worden gemeten, omdat de 
leerlingen onmogelijk enige voorkennis hierover kunnen hebben In de 
derde plaats is de inhoud van enkele concepten uit de leerstofstructuur 
aangepast aan de specifieke opbouw van deze leerstofstructuur. 
Bijvoorbeeld de waarde van het handelen van de mens als beeld Gods en 
van de norm voor het milieubeschermend handelen. Deze concepten 
kunnen onmogelijk op kennisniveau worden getoetst. 
In de cognitieve voormeting hebben WIJ daarom slechts items 
opgenomen op kennisniveau; in de nameting zowel op kennis- als op 
inzichtsniveau De items op kennisniveau in de voor- en nameting zijn 
hetzelfde, zodat over deze items de cognitieve leerwinst van de treatment 
kan worden vastgesteld. Kennis kan worden beschouwd als een 
noodzakelijke voorwaarde voor inzicht (zie bijvoorbeeld de taxonomie van 
Bloom 1971). Op grond van dit voorwaardelijke karaker vormt kennis een 
indicatie voor de beheersing op kennisniveau. Een overeenkomstige 
beheersing in beide groepen van de kenniselementen op kennisniveau 
zullen we daarom hanteren als een indicatie voor een overeenkomstige 
beheersing op inzichtsniveau voorafgaand aan het onderwijs. 
In het navolgende spreken we verder over de cognitieve voor- en 
nameting als een meetinstrument voor de cognitieve leerresultaten. Dit 
meetinstrument is hetzelfde voor de experimentele groep en de 
controlegroep, zodat een onderlinge vergelijking tussen beide groepen 
mogelijk is. 
Het meetinstrument bestaat geheel uit meerkeuzevragen. We hebben 
hiervoor gekozen omdat hierdoor de objectiviteit van de meting wordt 
verhoogd. BIJ open vragen kunnen grote verschillen ontstaan door een 
verschil m beoordeling van de antwoorden van de leerlingen (d. i het 
probleem van 'instrumentation', Cook & Campbell 1979, 52) We zullen 
een drietal voorbeelden geven van items uit het meetinstrument; 
verspreid over de verschillende stappen in het praktisch syllogisme en 
over de verschillende taxonomische niveaus. 
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NIVEAU: Bloom 1.00; VAARDIGHEID: 7. verontreiniging 
De meest volledige omschrijving van verontreiniging is: 
a. menselijk handelen waardoor het milieu wordt vervui ld 
b. menselijk handelen, dat schadelijke chemische en fysische 
elementen m het milieu brengt 
с schade die door de mens wordt toegebracht aan het levende 
en met-levende deel van het milieu 
d. het op een zodanige wijze storten van afval dat het voor 
het milieu onmogelijk is om dit te verwerken. 
NIVEAU: Bloom 2.00; VAARDIGHEID: 17. schepping 
"Ik zit op de hoogste duin aan de westkant van het eiland, waar 
het een bocht waakt. Aan de wadkant kun je m de verte de 
Friese kustlijn zien met boompjes en torentjes. Aan de 
Noordzee-kant gaat het breedste strand ter wereld eindeloos 
langs de blauwe zeelijn. Landinwaarts is er rechts een 
paradijsje van een vogelplas; links zijn de duinen en 
daarachter het dorp. Kleine stenen vissershuisjes, van oudsher 
verscholen diep m het groen. Je voelt hier hoe mens en 
natuur wezenlijk bij elkaar horen - hoewel ze van elkaar 
verschillen. Ze zijn beiden kostbaar - ieder op z'n eigen 
manier. En ik herinnerde mij die oude woorden: "Hemel en 
aarde zijn uit Gods hand". Dat kon ik hier ervaren m al wat 
je ziet". 
In de bovenstaande tekst is sprake van: 
a. een onjuiste scheppingsopvatting, waarbinnen God wordt 
gezien als een hemelse Vader 
b. een juiste scheppingsopvatting 
с geen scheppingsopvatting maar alleen gerechtigheid 
d. schepping en gerechtigheid 
Het geconstrueerde meetinstrument kende 14 items op kennisniveau en 
14 op inzichtsniveau. Een deel van deze items was ook gebruikt m een 
t r y out. Het merendeel van de items was echter nieuw geconstrueerd, 
omdat de leerstofstructuur m belangrijke mate was gewijzigd m het 
curriculum, dat in het quasi-experiment werd gehanteerd. In de 
onderzoeksplanning was geen tijd gereserveerd voor een afzonderlijke 
validering van het meetinstrument, waarvoor men een half jaar tot een 
jaar moet rekenen. Voorafgaand aan het experiment is het 
meetinstrument daarom ter beoordeling voorgelegd aan deskundigen, die 
deel uitmaakten van de eerder genoemde begeleidingscommissie van het 
onderzoek. Tevens kon gebruik worden gemaakt van de inzichten, die 
verkregen waren in een t r y out. Zo werd bijvoorbeeld in de stam van 
een aantal items in een t r y out gebruik gemaakt van cartoons. Door de 
meerduidigheid van veel cartoons leverde dit grote problemen op bij de 
analyse van de antwoorden van de leerlingen. In het uiteindelijke 
meetinstrument hebben we daarom afgezien van deze constructie-
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NIVEAU: Bloom 2.00; VAARDIGHEID: 22. norm voor het MBH 
Persoon X komt voor een situatie te staan waarin de centrale 
belangen van het milieu de meest bedreigde belangen zijn. 
Uitgaande van de norm voor het milieubschermend handelen zal 
persoon X kiezen voor": 
a. de technologische milieubescherming zodat de mens als beeld 
Gods aan de schepping gestalte geeft 
b. het voorkomen van de milieuproblematiek door op te komen voor 
de eigenwaarde van het milieu als geschenk van God. 
c. technologische milieubescherming door op te komen voor zowel de 
eigenwaarde van de mens als van het milieu als geschenk van God 
d. miheubeschermend handelen zowel m technologische als in 
ecologische zin 
mogelijkheid, evenals van het gebruik van grafieken en figuren in de 
meting. 
De criteria waaraan het meetinstrument moest voldoen, zijn de 
volgende (De Groot & Van naerssen 1977, 43-44): 
(1) Validiteit: Dekt een item de inhoud van een cognitieve vaardigheid? 
Deze vraag heeft betrekking op begnpsvaliditeit ofwel op de vraag 
of een item een adequate representant is van een begrip zoals 
bedoeld (De Groot Ь Van Naerssen 1977, 29-30). 
(2) Evenwichtigheid: Is er een goede verdeling van de item over de 
verschillende niveaus van beheersing en onderdelen van de 
leerstof struct uur? 
(3) Efficiëntie: Bevat het meetinstrument veel bruikbare informatie per 
tijdseenheid? 
(4) Objectiviteit: Zijn de als juist beschouwde antwoorden inderdaad 
juist? 
(5) Specificiteit: In hoeverre is het volgen van onderwijs in deze leerstof 
noodzakelijk om een item te kunnen beantwoorden? 
(6) Moeilijkheid: Differentieert een item tussen leerlingen die een juist 
antwoord geven en leerlingen die een fout antwoord geven? 
(7) Discriminatie: Discrimineert een item tussen betere en minder goede 
leerlingen ten aanzien van de beheersing van de kenniselementen uit 
de gehanteerde leerstofstructuur? 
(8) Betrouwbaarheid: Hoe groot is de invloed van toeval op de scores? 
Ofwel: hoe homogeen is de toets? (De Groot & Van Naerssen 1977, 
235vv.) 
(9) Beschikbare t i jd : Hebben de leerlingen voldoende t i jd ter 
beschikking om een toets te maken? 
Voorafgaand aan het experiment is het meetinstrument door 
deskundigen op deze criteria beoordeeld. Men spreekt dan van 'face 
validering'. Ten aanzien van de criteria 4 t/m 8 is echter langs deze weg 
geen beslissende informatie te krijgen (De Groot t Van Naerssen 1977, 
45). Hiervoor is empirische informatie nodig in de vorm van de scores 
van de leerlingen op de items. Via statistische analyse van deze scores 
kan worden vastgesteld in welke mate de items in werkelijkheid voldoen 
aan de gestelde criteria. Bij deze statistische analyse gaan we uit van de 
scores van de leerlingen uit de experimentele groep. De reden hiervoor 
is, dat we een minder leerresultaat verwachten van leerlingen uit de 
controlegroep vanwege de aard van de treatment (een leerstofstructuur 
met een met-TLC-volgorde). Als gevolg hiervan zouden deze leerlingen 
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op bepaalde items s lechter kunnen scoren. Zouden we op g rond van deze 
scores u i tspraken doen over de kwal i te i t van een i tem, dan lopen we het 
gevaar foute conclusies te t r e k k e n . Niet een item is van slechte 
kwal i te i t , maar door de gehanteerde leerstofsequent ie zi jn leer l ingen niet 
in staat om het item ju i s t te beantwoorden. In het onderstaande geven 
we aan op welke wijze we de bovenstaande c r i t e r i a langs logische dan wel 
s tat is t ische weg geoperat ional iseerd hebben: 
ad 1) Va l i d i te i t : Een item meet naar het oordeel van deskund igen een 
welomschreven cogni t ieve vaa rd ighe id . 
ad 2) Evenwicht ighe id . De hel f t van de items moet bestaan u i t items op 
kenn isn iveau; de andere hel f t op i nz i ch tsn iveau . Al le vaard igheden 
moeten minstens eenmaal en de meest complexe tweemaal worden 
gemeten, waarvan eenmaal op kenn is - en eenmaal op 
inz ich tsn iveau. 
ad 3) Ef f ic iënt ie : Zo mm mogelijk lange leesteksten m de stam van de 
meerkeuze-vragen, u i tgezonderd de v ragen naar toepassing van de 
vaard igheden (Bloom 3.00) in een nieuw moreel oordeel ten aanzien 
van een met-behandelde mi l ieuproblemat iek. Deze items zul len 
worden ingeleid door een teks t die ongeveer eén A4-blaadje 
beslaat. 
ad 4) Ob jec t i v i te i t : Geen a-waarde mag ge l i j k z i jn aan de p-waarde (De 
Groot Б- Van Naerssen 1977, 8 8 ) . Di t kan er op wijzen dat de 
vraag een v a l s t r i k bevat of dat meerdere a l t e r n a t i e v e n j u i s t z i j n . 
ad 5) S p e c i f i c i t e i t : De p-waarde op de v o o r m e t i n g mag niet hoger zi jn 
dan .70 Omdat de voormet ing slechts u i t items op kennisniveau 
b e s t o n d , kon deze eis alleen aan deze items worden gesteld en niet 
aan de items op i n z i c h t s n i v e a u . 
ad 6) Moei l i jkheid: De p-waarden op de natoets mogen niet k le iner van 
.30 en met hoger dan .80 z i j n . De p-waarden zul len gemiddeld 
lager l iggen dan .635 dat als een optimaal gemiddelde w o r d t 
beschouwd (De Groot t Van Naerssen 1977, 261). De reden 
h iervoor l i g t m het f e i t , dat de leer l ingen omwille van 
onderzoekstechnische redenen (zie paragraaf 5 . 4 . 1 . ) met de 
o p d r a c h t hebben gekregen om v o o r a f g a a n d aan de nameting de 
leerstof te b e s t u d e r e n . Om t e g a r a n d e r e n dat de toets met te 
moeil i jk i s , hebben we als eis geste ld dat een zogenaamde 
normaalverdelmg in de itemscores op de natoets aanwezig moet 
z i j n . Deze normaal-verdel ing laat z i e n , dat de toets met te moeil i jk 
noch te gemakkel i jk is . In het eerste geval is er een 
f r e q u e n t i e v e r d e l i n g van de scores naar l i n k s ; in het tweede geval 
naar rechts (De Groot t. Van Naerssen 1977, 241-245). 
ad 7) Discr iminat ie: R i t-waarden mogen niet k le iner zi jn dan .074 
( P = . 1 0 ) . 
ad 8) B e t r o u w b a a r h e i d : Alpha rond . 6 0 ' " ' . D i t c r i t e r i u m is laag g e s t e l d , 
omdat alpha m hoge mate a f h a n k e l i j k is van de lengte van de test 
(De Groot Ь Van Naerssen 1977, 233-235) en de hoogte van de p-
w a a r d e n . Een alpha van .80 w o r d t gewoonl i jk met b e r e i k t met een 
toets die minder dan 40 items b e v a t . Ons meet instrument kan 
echter niet deze lengte hebben vanwege de b e s c h i k b a r e t i j d . 
Daarnaast z i jn ook onze p-waarden gemiddeld aan de lage kant 
(gemiddeld k le iner dan .635). 
ad 9) Beschikbare t i j d : De nameting van 28 items moet door alle 
leer l ingen in maximaal een half u u r te beantwoorden z i j n , omdat m 
een lesuur van 50 minuten nog andere metingen moeten worden 
v e r r i c h t . 
** Deze lag bi j de exper imentele groep op .572 en de c o n t r o l e g r o e p 590. 
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Aan deze c r i t e r i a bleken na analyse 22 van de 28 items te vo ldoen. 
Een zestal items ( d r i e op kennis- en d r i e op inz ichtsniveau) w e r d met 
v e r d e r meegenomen in de berekening van de leerresul taten van de 
leer l ingen op de v o o r - en nameting (zie paragraaf 5 . 5 . 1 . ) . 
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De s p r e i d i n g van de items ui t het aldus ontstane meet instrument van 
22 items over de onderdelen van de l e e r s t o f s t r u c t u u r en de taxonomische 
niveaus van Bloom is weergegeven in F i g u u r 5.4. Hier in kan men 
vaststel len dat een evenwicht ige v e r d e l i n g van de items grotendeels 
gehandhaafd is gebleven ( c r i t e r i u m 4 ) . Wat b e t r e f t de s p r e i d i n g over de 
onderdelen van de leerstof s t r u c t u u r w o r d t een v i e r t a l onderdelen door 
geen enkel item gemeten (nameli jk 1 , 5, 6 en 9 ) . Van twee van de v i e r 
(1 en 6) werden wel alle samenstellende delen gemeten. De o v e r i g e 
onderdelen u i t de l e e r s t o f s t r u c t u u r worden minstens éénmaal en meestal 
tweemaal gemeten . 
Wat be t re f t de sp re id ing over de versch i l lende taxonomische niveaus 
ziet men m F iguu r 5 . 4 . , dat het niveau van Bloom 3 00 enigztns is 
onde rve r tegenwoord igd . Een dr ie ta l items op d i t niveau voldeed met aan 
de gestelde c r i t e r i a . De spre id ing over kennis- (Bloom 1.00) en 
inz ichtsn iveau (Bloom 2.00 en 3.00) is evenwicht ig geb leken, nameli jk op 
beide miveaus zi jn 11 items opgenomen. 
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В. Affectieve voor- en nameting 
In de vergelijking tussen de voor- en nameting (On - Ov) staat vanuit 
het gehanteerde conceptuele model de vraag naar de cognitieve leerwinst 
centraal. De vraag is of een bepaalde wijze van verwerking van 
kennisstructuren (namelijk via een leerstofstructuur met een TLC-
volgorde) ook tot een hoger affectief leerrendement leidt dan een andere 
verwerking van kennisstructuren. De affectieve dimensie hebben we 
onderscheiden in de categorie belangstelling en attitude (zie paragraaf 
1.4.3 ). In de doelstellingen van het curriculum, dat aan de leerlingen 
wordt voorgelegd, beperken we ons nadrukkelijk tot een toename van de 
belangstelling omtrent het morele vraagstuk van de milieucrisis (zie 
paragraaf 4 . 2 . 1 . en 4 3 1. ) De keuze voor bepaalde waarden behoort 
tot de educatieve vri jheid van de leerlingen. Vanuit het algemene doel 
van de waardencommunicatie beogen we wederzijdse 'Verständigung' over 
een concreet voorschrift tussen de deelnemers m een communicatieve 
situatie en geen overname door de leerlingen van voorgegeven 
voorschriften. Daarmee sluiten we natuurli jk met uit, dat de waarden 
van leerlingen zich kunnen wijzigen onder invloed van een redelijke 
dialoog omtrent de morele juistheid van deze concrete voorschriften. 
In het affectieve meetinstrument hebben we zowel items opgenomen die 
belangstelling meten (Krathwohl 2 00) als items met betrekking tot 
bepaalde waarden (Krathwohl 3 00) De items zijn van het Likert- type: 
een vijfpuntsschaal met aan het ene uiterste de categorie 'zeer mee eens' 
en aan het andere uiterste zeer mee oneens'. Een deel van de items is 
positief geformuleerd, een ander deel negatief. In het eerste geval 
betekent een score links op de schaal een hoge mate van instemming, m 
het tweede geval is dit juist een score rechts op de schaal Door deze 
afwisseling worden leerlingen gedwongen om bij elke vraag na te denken. 
In het navolgende geven we een voorbeeld van de scheppingsopvatting 
op beide taxonomische niveaus. 
NIVEAU: Krathwohl 2.20 VAARDIGHEID· 16. scheppingsopvatting 
Het is leuk om te weten hoe 
de scheppingsopvatting een 
ideaalbeeld kan zijn voor 
de omgang met het milieu 
NIVEAU: Krathwohl 3.00 
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mee 
oneens 
De scheppingsopvatting zou 
voor mij dienst kunnen doen 
als ideaal bij het zoeken 
naar oplossingen voor de 
milieuproblematiek 
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Aan het affectieve meetinstrument kunnen voor een deel dezelfde eisen 
worden gesteld als aan de cognitieve voor- en nameting. In het 
onderstaande geven we aan hoe we de cr i ter ia, die in paragraaf 5.2 2 .1 . 
vermeld staan, langs logische dan wel statistische weg 
geoperationaliseerd hebben: 
ad 1) Validiteit - Naar het oordeel van deskundigen ( i .e . de 
begeleidingscommissie) meet een bepaald item een welomschreven 
onderdeel uit de leerstofstructuur en wel op een aangegeven 
taxonomisch niveau 
ad 2) Evenwichtigheid Vanwege het klem aantal items, dat het affectieve 
meetinstrument mocht bevatten, moet de nadruk liggen op het 
meten van de belangstelling, dat ook door de doelstellingen van 
het curriculum wordt beoogd Twee-derde van de items moeten op 
het niveau van Krathwohl 2.00 liggen. Op belangstellmgsniveau 
moeten items worden opgenomen ten aanzien van de verschillende 
onderdelen van de argumentatiestructuur (praktisch syllogisme). 
Omdat voorafgaand aan het onderwijs niet naar belangstelling 
gevraagd kan worden naar het concrete voorschrift (norm voor het 
MBH), waarvan de inhoud nog zonder inhoud is voor de 
leerlingen, zullen items hierover achterwege moeten bli jven. Op 
attitude-niveau (Krathwohl 3 00) moeten enkele items worden 
opgenomen over waarden, die het mter-specifieke conflict tussen 
mens en dier betreffen, omdat het morele vraagstuk van de 
milieucrisis m het curriculum hierop is toegespitst (zie paragraaf 
4 .2 .2 . ) . 
ad 3) Efficiëntie: De items bevatten zo mm mogelijk leestekst. De 
vijpuntsschaal is voor alle items dezelfde, zodat we verwachten dat 
leerlingen de items redelijk snel zullen beantwoorden. 
ad 4) Objectiviteit, met van toepassing. 
ad 5) Specificiteit· Er wordt slechts naar belangstelling gevraagd over 
onderdelen van deleerstofstructuur. Het is echter niet zo dat 
leerlingen per sé onderwijs m deze leerstof gehad moeten hebben 
hiervoor om belangstelling te hebben. Daarom kan geen statistisch 
criterium worden gehanteerd voor de scores van de leerlingen op 
de items op de voormeting zoals bij cognitieve items. 
ad 6) Moeilijkheid met van toepassing. 
ad 7) Discriminatie: De rit-waarden moeten boven .30 zijn, dat wil 
zeggen de items moeten sterk discrimineren tussen leerlingen met 
een bepaalde belangstelling voor dit ethisch vraagstuk en 
leerlingen zonder deze belangstelling. De items op het taxonomisch 
niveau van Krathwohl 3.00 zijn van deze statistische toets 
uitgesloten. De geformuleerde waarden zijn van een uiteenlopende 
aard, zodat hoge nt-waarden op alle items met verwacht mag 
worden. Een hoge instemming met een bepaalde attitude impliceert 
geen hoge instemming met een andere. 
ad 8) Betrouwbaarheid: Vanwege de verwachte heterogeniteit van de 
scores van de onderzoekselementen op de belangstellmgsitems, 
stellen we, ondanks het gering aantal items, een hoge alpha van 
boven .80 als criterium aan het meetinstrument (v lg. De Groot t 
Van Naerssen 1977, 243). 
ad 9) Beschikbare t i jd : Deze items moeten m maximaal 5 minuten 
gescoord kunnen worden. 
Na toepassing van deze criteria op de items van het geconstrueerde 
affectieve meetinstrument werden twee items met verder meegenomen m 
de analyse, die wel aan de leerlingen waren voorgelegd. De spreiding 
van de overblijvende 11 items over de leerstofstructuur en de beide 
taxonomische niveaus van Krathwohl (2 00 en 3.00) is weergegeven m 
Figuur 5.5. ). 
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Onderdelen u i t de 
leerstof s t r u c t u u r 
1 . /9 . Ethisch oordelen 
over mi l ieuproblematiek 
14/15 Mil ieubescherming 
6 Mi l ieuproblematiek 
6 /9 . Relatie economische 
g roei-mi l ieuproblemat iek 
16 Schepp ingsopvat t ing 
17 Handelen van de mens 
als beeld van Gods 
16/17/9 Relatie c h n s t e n -
dom-mi lieu problemat iek 
| Krathwohl | 
| 2.00 | 3.00 | 
1 
2 
3 
1 
1 4 
5 
6 
7 
18. Gerecht igheid | 
(10/12) Geen onbelemmerd 
gebru ik maken v / h mil ieu 
(10) Tegen l i jden en doden 
van dieren m d ie rproeven 
16. Schepp ingsopvat t ing als | 
normatief ideaal | 
1 
1 
1 
1 
1 
8 1 
9 
10 
1 
11 I 
)ING VAN DE ITEMS UIT DE AFFECTIEVE 
EN NAMETING OVER DE LEERSTOFSTRUC-
EN TAXONOMISCHE HOOGTE (Kra thwoh l ) 
C. Cogni t ieve tussenmetmgen 
In het onderzoeksontwerp ZIJ een aantal tussenmetmgen voorzien t i jdens 
de t reatment om de l ee rs t r uc tuu r van de leer l ingen te operat iona l iseren. 
Langs deze weg wi l len we een indicat ie k r i j gen voor de ve rwach t i ng , dat 
leer l ingen u i t de exper imentele groep een l e e r s t r u c t u u r hebben gehad die 
een vo lgorde kent van toenemende logische complexi te i t Om deze toename 
te meten zou het wensel i jk z i jn om na het leren van elke cogni t ieve 
vaard ighe id na te gaan of een leer l ing deze vaard ighe id beheerst . 
Overeenkomst ig het aantal cogni t ieve vaard igheden m de 
l ee rs to f s t r uc tuu r zouden we een tw in t ig ta l tussentoetsen moeten afnemen. 
Dit zou echter een zodanig erns t ige v e r s t o r i n g van het normale 
lesgebeuren betekenen, zodat we h iervan hebben afgezien. De meest 
gebru ike l i j ke vorm van toets ing is aan het e ind van elke leseenheid. De 
p lann ing van de lessen in het cu r r i cu lum is zodan ig , dat m elke les een 
aantal samenhangende onderdelen u i t de l ee rs to f s t r uc tuu r worden 
ge lee rd . In de meeste lessen is d i t één hoofds tuk u i t het cu r r i cu lum of 
de he l f t van een hoofds tuk , indien de omvang van het be t re f fende 
hoofdstuk te groot is om in een leseenheid te kunnen worden behandeld. 
In de exper imentele vers ie van het cu r r i cu lum hebben de leseenheden, 
respect ievel i jk hoofds tukken ook een vo lgorde die paral lel loopt met de 
veronders te lde toename van logische complexi te i t m de l ee rs to f s t ruc tuu r 
(zie F iguur 4 . 3 . . leerstofsequent ie van het exper imentele c u r r i c u l u m ) . 
Daarom hebben we gemeend de tussenmetmgen af te nemen na afloop van 
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elke leseenheid met u i t zonder ing van de laatste les. De reden h iervoor is 
in de eerste plaats het on tbreken van t i j d m deze leseenheid om nog een 
tussenmet ing af te nemen. Het bek i jken en bespreken van de v ideof i lm 
nemen zoveel t i j d in bes lag, dat voor een tussenmet ing geen t i j d 
beschikbaar is. In de tweede plaats worden in deze les geen nieuwe 
onderdelen u i t de l ee rs to f s t ruc tuu r behandeld. Het doel van deze les is 
toepassing van alle reeds geleerde cogni t ieve vaard igheden. Het meten 
van deze toepassing (Bloom 3.00) ove rs t i j g t het taxonomisch niveau van 
de items u i t de andere tussenmet ingen, namelijk Bloom 2.00. Een toets ing 
op niveau Bloom 3.00 is wel voorzien in de namet ing, die d i rec t op deze 
les vo lg t . Toets ing op d i t niveau m deze les kan dan ook achterwege 
b l i j ven . We beperken daarom de tussenmetingen to t de leseenheden 1 t /m 
8. 
Dit betekent dat ook na de eerste leseenheid een tussenmet ing zal 
worden afgenomen. De vaardigheden u i t deze les hebben echter een 
andere func t i e in de l ee rs to f s t r uc tuu r , namelijk die van een advanced 
organizer (zie paragraaf 4 . 2 . 3 . ). Zij z i jn met logisch prerequ is ie t voor 
het leren van de vaard igheden 5 t /m 20 en kunnen met tesamen met deze 
vaard igheden in een vo lgorde van toenemende logische complexi te i t 
worden geplaats t . We nemen deze tussenmet ing echter ook m de eerste 
les af om geen versch i l te laten ontstaan in de t reatment in ve rge l i j k i ng 
met de volgende lessen. Ook bij de cont ro legroep worden om dezelfde 
reden de tussenmet ingen afgenomen. De vo lgorde van deze metingen bi j 
de cont ro legroep cor respondeer t met de leerstofsequent ie van de 
con t ro le -vers ie van het cu r r i cu lum (zie F iguur 4 . 5 . ) . Zoals in paragraaf 
5 . 2 . 1 . u i teengezet , zul len de tussenmetingen van de contro legroep niet 
ve rde r worden geana lyseerd . 
Al le items m de tussentoetsen l iggen op inz ichtsniveau (Bloom 2 .00 ) . 
We hebben voor d i t taxonomisch niveau gekozen, nadat in de t r y out was 
gebleken dat items op kennisniveau (Bloom 1.00) te weinig d isc r im ineren . 
De gemiddelde scores van items op kennisniveau lagen rond .75 ongeacht 
de veronders te lde toename van logische complexi te i t van de gemeten cog-
n i t ieve vaard igheden . Op inz ichtsniveau konden er tussen de items wel 
gro te versch i l len worden geconstateerd va r ië rend tussen .30 en .65. 
Deze var ia t ie l iep in be langr i jke mate paral le l met de plaats van een 
gemeten cogni t ieve vaard ighe id in de leerstofsequent ie van het 
cu r r i cu lum in de t r y ou t , die eveneens volgens een toename van logische 
complexi tei t was opgebouwd. 
De items van de tussenmet ingen zi jn allemaal meer -keuzevragen. Geen 
van de items is inhoudel i jk hetzelfde als een item van de cogni t ieve voor -
en namet ing. We geven ook van d i t meet instrument een voorbee ld : 
N IVEAU: Bloom 2 .00 ; VAARDIGHEID: 18. gerecht ighe id 
Gerecht igheid houdt in dat : 
a. sommige mensen in dezelfde s i tuat ie anders handelen 
b. alle mensen m dezelfde s i tuat ie hetzel fde handelen 
с sommige mensen in geen enkele s i tuat ie hetzel fde handelen 
d . alle mensen in dezelfde s i tuat ie anders handelen 
De c r i t e r i a waaraan het meet instrument moet voldoen zi jn dezelfde als 
in paragraaf 5 . 2 . 2 . 1 . staan vermeld. Ook d i t i n s t r u m e n t hebben we 
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voorafgaand aan het exper iment te r beoordel ing voorgelegd aan 
deskundigen en na het exper iment langs s tat is t ische weg geanalyseerd. 
In het onderstaande geven we aan op welke wijze we de vermelde c r i te r ia 
langs logische of s ta t is t ische wijze hebben geoperat ional iseerd. Wanneer 
een operat ionahsat ie voor de tussenmetmgen overeenkomt met die in de 
cogni t ieve voor- en nameting zullen we naar paragraaf 5.2 2 . 1 . 
verwi jzen via het woord ' idem' : 
ad 1) Va l id i te i t : idem 
ad 2) Evenwich t ighe id . Al le cogni t ieve vaard igheden moeten minstens 
eenmaal worden gemeten. 
ad 3) Ef f ic iënt ie , idem 
ad 4) Objec t iv i te i t idem1*5 
ad 5) Speci f ic i te i t : idem 
ad 6) Moei l i jkheid· idem 
ad 7) Discr iminat ie : De hoogte van de i tem-totaal corre lat ies (R i t -
waarden) is mede afhankel i jk van het aantal items m een toe ts . B IJ 
een tussenmet ing van een zeer beperk te omvang (3 items) zul len 
deze r i t -waarden zeer laag z i j n . Daarom hanteren we slechts een 
onder -g rens de r i t -waarden mogen niet negatief z i j n . 
ad 8) Bet rouwbaarhe id - Lage r i t -waarden en het k leine aantal items 
d r u k k e n de waarde van alpha omlaag. Daarom hanteren we als 
c r i t e r i u m , dat alpha hoger moet zi jn dan 50 
ad 9) Beschikbare t i j d - ledere tussenmeting mag met meer dan 3 items 
beva t ten , met een u i tzonder ing voor de achtste tussenmet ing die 
vanwege het g ro te aantal te meten cogni t ieve vaard igheden 4 items 
mag beva t ten . Elke tussenmeting moet m maximaal 5 minuten te 
maken z i j n . 
Aan deze c r i te r ia beantwoorden 11 items van het geconst rueerde en 
aan de leer l ingen voorgelegde meet instrument. De over ige items voldeed 
niet aan éen of meerdere c r i te r ia en werden met meegenomen bi j de 
analyse van de tussenmetmgen voor de tweede v raags te l l i ng . 
De spre id ing van deze 11 items over de onderdelen van de 
l ee rs to f s t ruc tuu r is m F iguur 5 .6 . weergegeven. Doordat een aantal 
items ui t het geconst rueerde meet instrument wegv ie l , wo rd t met elk 
onderdeel minstens eenmaal gemeten (zie c r i t e r ium 2 evenw ich t i ghe id ) . 
Een probleem, dat hiermee samenhangt, bet rof het wegval len van twee 
van de dr ie items van een tussenmeting of zelfs van de gehele laatste 
tussenmet ing. Door het wegvallen van deze tussenmetmgen moeten we 
ons de vraag stel len of het meet instrument nog wel gesch ik t is om de 
l ee rs t ruc tuu r met een verwachte volgorde van toenemende complexi te i t te 
meten. Op twee problemen die h ierdoor onstaan z i j n , gaan we m het 
navolgende m. In de eerste plaats is de laatste tussenmet ing na afloop 
van de achtste les weggeval len (F iguur 5 . 6 . : paragrafen 6 .2 . en 6 .3 . ) . 
Door het wegval len van deze laatste tussenmet ing v e r d w i j n t u i t het 
meet instrument de met ing van de laatste schakel van de l e e r s t r u c t u u r . 
We missen h ierdoor wel een s tuk in format ie, maar ver l iezen ge lukk ig geen 
tussenl iggende schakel in de l ee rs t ruc tuu r , waardoor het onmogeli jk zou 
worden om de vo lgorde van toenemende logische complexi te i t vast te 
s te l len. Het wegval len van deze tussenmet ing maakt het meet inst rument 
dus met ongesch ik t voor het meten van de l e e r s t r u c t u u r . In de tweede 
plaats voldeden van de derde en v ie rde tussenmet ing slechts een item 
aan de gestelde c r i t e r i a . De overgebleven items hadden b e t r e k k i n g op 
belangen, de ene op belangen van het milieu (derde tussenmet ing ) , de 
andere op belangen van de mens (v ie rde tussenmet ing ) . Deze 
1,5
 Om deze spec i f ic i te i t te kunnen meten zi jn alle tussenmetmgen als een 
toets aan een groep leer l ingen voorgelegd (N=73) als voormet ing . Deze 
leer l ingen hebben vervo lgens les gekregen in het c u r r i c u l u m , maar 
zi jn bui ten de exper imentele vraagste l l ing gehouden. 
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аг r d i g h e d e n u i t de 
leerstof s t r u c t u u r 
1 
2. 
3 
4 . 
5 
6 
7. 
8. 
9 
10 
11 
12 
13 
14. 
15 
16 
17 
18. 
19 
20. 
e th isch oordelen 
s i tuat ie-analyse 
algemene aanwi jz ing 
concreet v o o r s c h r i f t 
mil ieu 
mi l ieuproblemat iek 
v e r o n t r e i n i g i n g 
aantast ing 
economische groei 
belangen van het milieu 
herste l vermogen 
belangen van de mens 
mil ieu beschermend 
handelen 
technologische mi l ieub. 
ecologische mi l ieub. 
schepping 
waarde van het handelen 
als beeld Gods 
G e r e c h t i g h e i d 
O r d e n i n g van de belangen 
Norm voor het MBH 
Items 
Bloom 2.00 
η . v . t . 
η v . t . 
η . v . t . 
п . v . t . 
1,2 
1 
2 
3 
3 
4 
5,6 
7 
8 
9,10 
11 
Clusters per 
hoofdstuk 
ΕΤΗ 
H.1 
MIL 
Η.2.1 
BEL 
Η 2 2 
en 3 
BESCH 
H 4 
THEOL 
H.5 
GER 
H 6 . 1 . 
ORD 
H 6 . 2 . / 6 . 3 
Totaal 11 items 
FIGUUR 5 . 6 . : SPREIDING VAN DE ITEMS U I T DE COGNITIEVE 
VOOR- EN NAMETING OVER DE LEERSTOFSTRUC­
TUUR EN TAXONOMISCHE HOOGTE (Bloom 2.00) 
onderdelen hebben een overeenkomstige niveau van logische complexiteit 
in de l e e r s t o f s t r u c t u u r (zie F iguur 4 . 2 . ) . Voor de analyse van de items 
met het oog op de l e e r s t r u c t u u r hebben we de beide items samengevoegd 
t o t een c l u s t e r van twee items. Door deze h e r g r o e p e r i n g van de items 
k u n n e n we opnieuw voorkomen, dat een schakel u i t de v e r o n d e r s t e l d e 
toenemende logische complexi te i t w e g v a l t . 
Het resul taat van de h e r g r o e p e r i n g van de items is weergegeven in de 
meest rechtse kolom van F i g u u r 5.6. In plaats van de beoogde zeven 
t u s s e n m e t m g e n , zi jn een v i j f t a l c l u s t e r s m het u i te indel i jke 
meet inst rument o v e r g e b l e v e n . Door middel van deze v i j f c lusters b l i jven 
we m staat om de vermoede progressie van logische complexi te i t m de 
l e e r s t r u c t u u r te meten. Elk van deze c l u s t e r s bevat een tweetal items 
u i t g e z o n d e r d de laatste, die d r i e items b e v a t . 
D. Vragenlijsten achtergrondvariabelen 
In het" onderzoek z i jn een d r i e t a l v r a g e n l i j s t e n aan de leerl ingen 
v o o r g e l e g d , waar in de waarden van een aantal a c h t e r g r o n d v a n a b e l e n 
w o r d t gemeten. We hebben ons b e p e r k t t o t een v i e r t a l categorieën die 
theore t isch van inv loed zouden kunnen zi jn op de afhankel i jke variabele 
(= cogn i t ieve en af fect ieve lee r resu l ta ten) . 
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De eerste vragenlijst wordt afgenomen aansluitend aan de cognitieve 
en affectieve voormeting. Via deze vragenlijst trachten we een aantal 
algemene achtergrondgegevens te verzamelen van de leerlingen, die te 
maken hebben met zijn educatieve en sociaal-culturele achtergrond. De 
educatieve achtergrond betreft de volgende gegevens: leefti jd, 
vakkenpakket, geslacht, andere opleiding voorafgaande aan VWO. De 
sociaal-culturele achtergrond betreft vragen naar de woonplaats, beroep 
van de ouders, hoogste opleiding van de ouders, aangetrokken voelen 
tot een of andere beweging van activisten (voor het milieu, vrede, derde 
wereld en emancipatie), politieke voorkeur en voorkeur voor een 
bepaalde omroep. De meeste variabelen hebben een nominale waarde (Segers 1980, 130-132). Ordinale waarden zijn woonplaats, beroep en 
hoogste opleiding van de ouders. Leeftijd is een variabele op 
mtervalmveau. 
De tweede en derde vragenlijst zijn voorgelegd, nadat de cognitieve 
en affectieve nameting werden afgenomen. Deze vragenlijsten zijn 
overgenomen uit het SON-onderzoek van de Faculteit voor 
Maatschappijwetenschappen van de Katholieke Universiteit te Nijmegen. 
De keuze voor dit meetinstrument is ingegeven door het feit , dat dit 
instrument reeds uitvoerig is gevalideerd. Beide vragenlijsten worden los 
van de nameting afgenomen, omdat het invullen ervan ongeveer 40 
minuten vergt. Aan de docenten wordt overgelaten of men hieraan een 
aparte les besteedt, dan wel of men deze vragenlijsten aan de leerlingen 
mee naar huis geeft om ze de volgende les terug in te nemen. 
Het eerste onderdeel van deze vragenlijst bevat 19 items met 
betrekking tot de kerkelijkheid van de leerlingen, zoals het lid zijn van 
een christelijke kerk of geloofsgemeenschap, het bezoeken van kerkdien-
sten, al dan met gedooptzijn, de verwachting om m de kerk te trouwen, 
godsdienstige opvoeding genoten, zichzelf godsdienstig voelend etc. 
Het tweede onderdeel bevat 52 items naar de wereld- en 
levensbeschouwing van de leerling De vragenlijst is onderverdeeld m 
een drietal categorieën: items over de vraag naar het bestaan van een 
transcendente werkelijkheid, de zin van het leven en de betekenis van 
lijden en dood. Voor een beschrijving van dit meetinstrument verwijzen 
we naar een uiteenzetting hierover door de constructeurs van dit 
instrument (Felling, Peters & Schreuder 1981, 40-43). Alle items zijn van 
het Likert- type - een vijfpuntsschaal lopen van 'helemaal overtuigd' naar 
'helemaal met overtuigd' . BIJ elk item is tevens een zesde antwoord-
categone opgenomen: Daar heb ik nog nooit over nagedacht'. 
5.3. ONDERZOEKSSTEEKPROEF 
In deze paragraaf zullen we achtereenvolgens een drietal zaken aan de 
orde worden gesteld. Allereerst geven we aan hoe de selectie van de 
steekproef tot stand is gekomen (paragraaf 5 .З.1.) . Vervolgens 
beschrijven we de geselecteerde steekproef: m de eerste plaats naar de 
educatieve en sociaal-culturele achtergrond van de leerlingen (punt A) 
en m de tweede plaats naar kerkelijkheid en levensbeschouwelijkheid (punt B). Tenslotte vergelijken we de experimentele en controlegroep op 
de achtergrondvanabelen om te zien of beide groepen een vergelijkbare 
samenstelling hebben (paragraaf 5.3.3. ). 
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5 .3 .1 . Selectie van de steekproef 
In het onderzoeksontwerp gaan we ervan uit, dat het curriculum wordt 
gegeven aan bestaande klassen De onderzoekselementen of het algemene 
universum, waaruit deze onderwijsgroepen zouden worden geselecteerd, 
betrof leerlingen uit 5 VWO op katholieke scholen in Nederland. De 
selectie van leerlingen uit 5 VWO is ingegeven door het feit , dat m het 
bijzonder in het vijfde leerjaar m veel leerplannen voor de katechese op 
katholieke VWO-scholen t i jd is ingeruimd voor morele vorming Docenten 
zijn eerder bereid om aan het onderzoek deel te nemen wanneer het een 
curriculum voor leerlingen uit 5 VWO betrof, dan wanneer men hiervoor 
speciaal t i jd moest vrijmaken in een ander leerjaar We hebben ons 
beperkt tot katholieke scholen, omdat we over verschillende kanalen 
beschikten die ons toegang tot dit werkveld verschaften. Daarnaast 
kunnen er door opname van protestantse scholen in het onderzoek 
verschillen ontstaan tussen onderzoeksgroepen van katholieke en 
protestantse signatuur, waardoor de interne validiteit van het onderzoek 
zou worden geschaad. Uit praktische overwegingen (reis- en 
verzendkosten) hebben we ons tevens beperkt tot katholieke scholen uit 
het bisdom Breda, 's-Hertogenbosch en Utrecht. 
De selectie van de onderzoekselementen is bepaald door de 
katecheten, die wij voor ons onderzoek hebben geworven. De reden 
hiervoor is dat gewerkt wordt met bestaande klassen, die slechts via 
tussenkomst van de docent voor het onderzoek geselecteerd kunnen 
worden. In het navolgende spreken we eerst over de werving van deze 
docenten. We benadrukken echter, dat met de docenten de 
onderzoekselementen zijn maar de leerlingen die door tussenkomst van de 
docent aan het onderzoek zouden gaan deelnemen. 
Het quasi-expenment zou aan het begin van het schooljaar 1984/85 
worden gehouden Reeds een jaar hiervoor is begonnen met de werving 
van de katecheten. In een eerste fase is contact gezocht met personen, 
die vanuit hun kerkelijke functie toezicht hebben over een bepaald veld 
van de schoolkatechese. Dit betrof de bisschoppelijk gedelegeerden van 
het bisdom Utrecht (de heer D.J Kuijper), van het bisdom Breda (Dr. 
J . Jansen) en van het bisdom 's-Hertogenbosch (de heer M. van 
Sluisveld) Daarnaast is contact opgenomen met het bestuur van de 
Vereniging voor Katechese Docenten (VKD), m het bijzonder via de 
toenmalige voorzitter J . Heerdink, en met de studiesecretaris voor de 
katechese van de vereniging Ons Middelbaar Onderwijs (OMO), Drs. P. 
Thoonsen. Aan deze personen is gevraagd of zij aan ons namen van 
katecheten konden doorgeven, die les gaven aan de bovenbouw van het 
VWO en mogelijkerwijze ge'mteresseerd en bereid zouden zijn om aan het 
onderzoek deel te nemen. Deze deelname omvatte bezoeken van een 
tweetal instructie-bijeenkomsten (april/mei 1984); het geven van het 
curriculum en afnemen van een aantal metingen (augustus/ november 
1984) en het bezoeken van één evaluatie-bijeenkomst (januari/ februari 
1985). Om aan het onderzoek deel te kunnen nemen, moesten de docenten 
aan een aantal voorwaarden voldoen- (a) kunnen werken volgens een 
didactisch model ofwel m staat zijn om een aangegeven doelstelling via 
didactische handelingen te kunnen bereiken; (b) enige kennis van de 
moderne theologie, respectievelijk moraaltheologie, ofwel grofweg enige 
kennis van de theologische ontwikkelingen tijdens en na Vaticanum I I ; (c) uitgaan van een benadering van de katechese, waarin een 
wetenschapsstructuur eén van de factoren voor de bepaling van doel en 
inhoud is. We hebben gemeend deze eisen te moeten stellen om een 
storende invloed van de variabele van de docent uit te schakelen. Een 
aantal van de bovengenoemde personen heeft eerst zelf contact 
opgenomen met katecheten om zeker te zijn van hun bereidheid tot 
deelname. Het merendeel heeft zich echter beperkt tot het doorgeven van 
namen. 
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In de tweede fase van de we rv i ng van de docenten hebben de 
onderzoekers contact opgenomen met de katecheten die mogeli jk bere id 
zouden zi jn volgens de tussenpersonen om aan het onderzoek deel te 
nemen A l le reers t werd telefonisch contact opgenomen met iedere 
katecheet Belangstel lenden kregen een in format iepakket t h u i s g e s t u u r d , 
waar in de volgende zaken waren opgenomen, een kor te i n t roduc t i e in het 
doel van het onderzoek, de l ee rs to f s t ruc tuu r van het c u r r i c u l u m , een 
beschr i j v ing van alle onderdelen van de l ee rs to f s t r uc tuu r en een les als 
voorbeeld van het on tw ikke lde c u r r i c u l u m . Indien men een mondelinge 
toe l ich t ing wenste, z i jn beide onderzoekers naar de katecheten 
toegegaan Dit deel van de we rv ing is een zeer t i j d rovende 
aangelegenheid geb leken. Om de belangste l l ing van mogeli jk 
geïnteresseerde katecheten gaande te houden, is een geregeld te lefonisch 
contact noodzakel i jk . Dit is des te meer noodzakel i jk , omdat het m veel 
geval len enige t i j d d u u r t voordat docenten (vanwege hun d r u k k e 
werkzaamheden) de toegezonden informat ie hebben gelezen. Louter 
schr i f te l i j k contact is wel t i jdsbesparend maar l i j k t te moeten worden 
a fgeraden, omdat sch r i f t e l i j ke verzoeken to t deelname aan een onderzoek 
snel ler onbeantwoord b l i j ven (Van Gerwen 1985) 
EXPERIMENTELE GROEP 
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DEELGENOMEN 
DOCENTEN EN KLASSEN 
Ui te indel i jk hebben we met ongeveer een v e e r t i g t a l katecheten contact 
g e h a d , waarvan 24 hun medewerking aan het onderzoek wi lden v e r l e n e n . 
Twee docenten zi jn m een latere fase alsnog u i t het onderzoek g e s t a p t . 
Een docent stopte met lesgeven aan een VWO-school en een andere 
docent v o n d , dat hi j met zi jn leer l ingen (met hun sociale a c h t e r g r o n d en 
gezien de inhoud van het vak katechese op zi jn school) niet kon w e r k e n 
met het g e c o n s t r u e e r d e c u r r i c u l u m . De o v e r i g e 22 katecheten gaven les 
op v e e r t i e n scholen v e r s p r e i d door Z u i d - , M i d d e n - en O o s t - N e d e r l a n d : 
E t t e n - L e u r , Waalwijk, Breda ( 2 x ) , T i l b u r g , Eindhoven ( 2 x ) , B ladel , 
Helmond, V u g h t , U t r e c h t , Doetinchem, Raalte en Enschede. De docenten 
werden g e l i j k e l i j k toebedeeld aan de exper imentele g r o e p en 
c o n t r o l e g r o e p . Het resul taat h iervan leverde een groep van meer dan 
1500 leer l ingen die aan het onderzoek zouden gaan deelnemen (Zie F i g u u r 
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5.7 ) " . 
Deze ruim 1500 leerlingen hebben onderwijs ontvangen m een bepaald 
curriculum ('Natuurlijk gerechtigheid') en naar het leerproces en 
leerresultaat zijn een groot aantal metingen verr icht. De vraag is echter 
of de aan het onderzoek deelnemende leerlingen hiermee automatisch 
voldoen aan de empirische definitie van de onderzoekselementen uit 
paragraaf 5 2.1 en dus tot de steekproef moeten worden gerekend? In 
deze definitie zijn we uitgegaan van een bepaalde externe en interne 
leerconditie. In aansluiting met beide leercondities kunnen we een aantal 
criteria formuleren, waaraan leerlingen moeten voldoen om onder de empi­
rische definitie van de onderzoekselementen te vallen· 
A. Externe leerconditie· educandi uit 5 VWO, die m het kader van de 
morele vorming m de katechese een welomschreven hoeveelheid, 
gestructureerde leerstof is aangeboden afkomstig uit een aangegeven 
argumentatieve moraaltheologie over de milieucrisis. 
• de leerlingen moeten in de gelegenheid zijn geweest om alle onderdelen 
uit de leerstofstructuur te verwerken, met andere woorden er mogen 
geen onderdelen zijn weggelaten, noch andere dan de voorgeschreven 
werkvormen zijn gehanteerd waardoor de leerlingen niet tot een 
verwerking van de leerstof kunnen komen; 
• er mogen m vergelijking met de geconstrueerde leerstofstructuur geen 
andere relaties tussen onderdelen m de leerstof zijn gelegd of relaties 
tussen onderdelen zijn weggelaten; 
• de volgorde of sequentenng van de leerstof mag met gewijzigd zi jn; 
• de inhoud van de verschillende onderdelen van de leerstofstructuur, 
afkomstig uit de aangegeven argumentatieve moraaltheologie over de 
milieucrisis, mag met veranderd zi jn. 
В Interne leerconditie· educandi waarbij een aantal metingen naar hun 
cognitieve structuur is verr icht, waardoor kan worden vastgesteld hoe 
en in welke mate er informatie is verwerkt. 
• wanneer leerlingen de voor- of nameting met hebben ingevuld, kan 
hun cognitieve en affectieve leerwinst met worden vastgesteld; 
• er mogen geen tussenmetmgen ontbreken, omdat anders het proces 
van informatieverwerking (= leerstructuur) met kan worden 
vastgesteld; 
• er mogen geen storingen zijn opgetreden bij de afname van de 
metingen (zoals onderling overleg tussen de educandi, hulp van de 
docent, voorafgaande bestudering van de leerstof buiten de lesuren), 
omdat m deze gevallen geen inzicht kan worden verkregen in de 
leerstructuur van de leerlingen. 
Om vast te stellen of de aan het onderzoek deelnemende leerlingen aan 
deze criteria voldeden, is langs twee wegen informatie vergaard In de 
eerste plaats is aan de docenten gevraagd om na afloop van iedere les 
een formulier m de vullen Dit formulier bevatte een tiental vragen, 
waarop de docenten ja of nee konden beantwoorden en een categorie voor 
eventuele toelichting. De vragen luiden: 
(1) Hebt u alle geplande stof m de les kunnen behandelen? (2) Bent u vooruitgelopen op de stof? 
(3) Hebt u concepten moeten herhalen? (4) Hebben de leerlingen de tekst in haar geheel gelezen? 
(5) Zijn de tussentoetsen gemaakt? (6) Hebt u alle opdrachten behandeld? 
^ Hierbij is met inbegrepen een groep van 82 leerlingen, die onderwijs 
kregen in de experimentele versie van het curriculum maar als 
voortoets alle tussenmetmgen kregen voorgelegd om de specificiteit 
van dit meetinstrument (paragraaf 5.2.2. sub C) te kunnen 
beoordelen. Deze groep is verder buiten het quasi-experiment 
gehouden. 
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(7) Hebben er zich tijdens de les bijzonderheden voorgedaan7 (9) Vindt u dat u het doel van een lesuur heeft bereikt7 (10) Heeft u een lesuur moeten overslaan7 
In de tweede plaats zijn m januari en februari 1985 een aantal 
evaluatieve bijeenkomsten belegd met de docenten om langs mondelinge 
weg informatie te verzamelen over de vraag of de deelnemende leerlingen 
aan de bovengenoemde criteria voldeden en aldus onder de empirische 
definitie van de onderzoekselementen vallen Door het aanleggen van 
deze criteria verhogen we de interne validiteit van het onderzoek, dat 
wil zeggen de gegevens die van de aldus geselecteerde leerlingen worden 
verzameld, moeten ons in staat stellen om de veronderstelde relatie 
tussen de onafhankelijke, intervenierende en afhankelijke variabele na te 
gaan zonder bijkomende storende invloeden (Se of Sc) Op basis van de 
verkregen informatie kon de steekproef worden getrokken, die bestond 
uit 389 leerlingen m de experimentele groep en 322 in de controlegroep 
De beantwoording van beide vraagstellingen heeft dus plaatsgevonden bij 
een steekproef van 711 leerlingen 
De aldus getrokken steekproef is niet a-select, dat wil zeggen uit de 
totale populatie van leerlingen op 5 VWO van katholieke scholen m 
Nederland heeft met elke leerlingen een van tevoren bekende kans (toe-
valsfactor) om in de steekproef te worden opgenomen (Segers t 
Hagenaars 1980, 93vv , Segers 1983, lOOvv ) Via een a-selecte steek-
proef procedure kan men een steekproef verkr i jgen, waarvan de 
kenmerken statistisch generaliseerbaar zijn naar de totale populatie Het 
ontbreken van een dergelijke procedure legt ons beperkingen op aan de 
generahseerbaarheid van de onderzoeksresultaten, die door het 
onderzoek worden verkregen, naar alle leerlingen op 5 VWO (Cook & 
Campbell 1979, 70vv ) 
We zetten tot slot de redenen bij elkaar waarom de getrokken 
steekproef met a-select is In de eerste plaats hebben we ons 
geografisch beperkt tot scholen met een zo kort mogelijke afstand tot 
Nijmegen Leerlingen op scholen uit Limburg, West-Nederland (inclusief 
Zeeland) en Noord-Nederland zijn met in het onderzoek opgenomen Op 
de tweede plaats doen steeds hele klassen aan het onderzoek mee Niet 
elke leerling uit alle mogelijke klassen heeft een kans om tot de 
getrokken steekproef te behoren In de derde plaats moesten de 
katecheten die we voor het onderzoek geworven hebben, aan een drietal 
voorwaarden voldoen Als gevolg van deze selectie zullen er geen 
leerlingen deel uitmaken van de steekproef, waarvan de docenten met m 
staat zijn om te werken met het oog op het realiseren van een 
omschreven doelstelling, niet enige kennis hebben van de moderne 
theologie of het uitgaan van een wetenschapsstructuur bij de bepaling 
van de inhoud van het onderwijs afwijzen In de vierde plaats hebben 
wij door gebruik te maken van tussenpersonen (zoals bisschoppelijk 
gedelegeerden) bij de werving van de docenten, slechts namen 
doorgekregen van hen die m de ogen van deze tussenpersonen voldeden 
aan de door ons gestelde voorwaarden Er kunnen best nog andere 
docenten zijn die aan deze voorwaarden voldeden, maar waarvan WIJ 
echter de namen met hebben doorgekregen In de vijfde plaats is de 
docenten gevraagd om op vrijwill ige basis aan het onderzoek deel te 
nemen Alleen die docenten hebben hun medewerking toegezegd, die 
belangstelling hadden voor het onderwerp (morele vorming, milieucrisis) 
en praktisch gezien de mogelijkheid zagen om deel te nemen (geen 
tijdsgebrek door andere werkzaamheden, geen bezwaren van de 
schoolleiding) In de zesde plaats zijn er leerlingen afgevallen, waarvan 
WIJ met over alle scores op de meetinstrumenten beschikten of van de 
voorgeschreven, uniforme behandeling van het curriculum is afgeweken 
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5 . 3 . 2 . Beschrijving van de steekproef 
Door het beschr i j ven van de steekproef wi l len WIJ inzicht geven in de 
kenmerken van de s teekproef . Dit inz icht is noodzakel i jk , omdat we geen 
a-selecte steekproef hebben kunnen t r e k k e n . Zonder een inz icht in de 
kenmerken van de steekproef is het met mogeli jk om te weten naar welke 
populat ie de resul ta ten van het onderzoek general iseerbaar z i j n . Tevens 
zal m de analyse van de resul taten op de cogni t ieve en af fect ieve 
nameting worden nagegaan in welke mate ach te rg rondvanabe len de 
vanan t i e van het cogni t ieve en af fect ieve leerresul taat v e r k l a r e n . Met 
oog hierop is het be lang r i j k om te weten welke betekenis bepaalde 
var iabelen hebben voor de ge t rokken steekproef We beschr i jven in het 
navolgende eerst de educat ieve en soc iaal -cu l ture le ach te rg rond van de 
ge t rokken steekproef ( p u n t A) en vervo lgens de kerke l i j khe id en levens-
beschouwel i jkheid ( p u n t B ) . 
A. Educatieve en sociaal-culturele achtergrond 
De leer l ingen ui t de steekproef z i t ten allen m het 5e leerjaar van een 
VWO-school. Er z i t ten meer jongens (56,80o) dan meisjes (43,2o) i n . 
Hiervan is de gemiddelde leeft i jd 16,4 jaar . De verde l ing van de 
steekproef over de versch i l lende jaren is weergegeven m Tabel 5 . 1 . 
TABEL 5 . 1 : LEEFTIJD VAN DE LEERLINGEN 
jaar | 15 | 16 | 17 | 18 | 19 | 
% I 5,1 | 60,9 | 26,0 | 6,4 | 1,6 | 
Bijna een v i j f de deel van de leer l ingen komt van een andere op le id ing 
naar 5 VWO (zogenaamde ' i ns t romers ' ; zie Tabel 5 . 2 . ) . In Tabel 5 .3 . 
word t aangegeven welk percentage van de leer l ingen een bepaald vak m 
zi jn vakkenpakke t heef t . In deze tabel wijzen we met name op een 
tweetal v a k k e n , waarvan enkele begr ippen zi jn opgenomen m het 
c u r r i c u l u m . In de eerste plaats is d i t economie I , dat door een zeer 
groot deel van de leer l ingen (69,7%) word t gevo lgd . In de tweede plaats 
een veel k le iner , maar nog steeds aanzienl i jk deel van 40,3%, dat biologie 
m zijn vakkenpakke t heef t . 
TABEL 5 . 2 . : 
HAVO 
MAVO/HAVO 
Andere opleid 
Instromers 
OPLEI 
mg 
DING 
: 13 
: 4 
: 1 
: 18 
(m 
0 
2 
,0 
,2 
%) 
Alleen 
VWO 81 ,8 
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TABEL 5. 
Lati jn 
Grieks 
Frans 
Duits 
Engels 
3 . : 
11 
4 
38 
55 
99 
PERCENTAGE LEERLINGEN MET EEN BEPAALD 
VAK IN HUN VAKKENPAKKET 
0 
9 
,7 
,8 
,3 
A a r d n j k s k . 
Geschiedenis 
Economie 1 
Economie II 
: 29,2 
• 33,6 
• 69,7 
: 30,0 
Wiskunde 1 
Wiskunde II 
Na tuu rkunde 
Scheikunde 
Biologie 
78,7 
20,6 
: 50,4 
47,0 
40,3 
Tabel 5 .4 . over de gemeenten, waar in de leer l ingen woonacht ig z i j n , 
geeft inz icht in een element van de soc iaal -cu l ture le ach te rg rond van de 
leer l ingen. De gehanteerde categorieën zi jn overgenomen u i t een 
publ icat ie van het CBS (Bevo lk ing der gemeenten van Nederland op 1 
januar i 1982, ' s -Gravenhage 1982). Omwille van de coder ing zi jn een 
aantal van de laagste categorieën bi j e lkaar g e t r o k k e n . Rechts in Tabel 
5 .4 . staan de landel i jke c i j fe rs u i t de voornoemde CBS-pub l i ca t ie . Een 
klein deel van de leer l ingen u i t de steekproef (15,3o) is afkomst ig ui t 
p lat telandsgemeenten. Bijna de hel f t van de leer l ingen (49,1%) is 
woonachtig m een ve rs tede l i j k te plat te landsgemeente. Een groot deel van 
deze groep (29,7°) woont in gemeenten, waarvan minder dan 20oo van de 
manneli jke beroepsbevo lk ing m de a r g r a n s c h e sector w e r k t . Dit kunnen 
echter woonplaatsen zi jn to t 30.00 inwoners (zie Tabel 5 . 4 . ) . Ruim een 
derde deel van de leer l ingen woont in gemeenten met een stedel i jk 
ka rak te r . Dit is aanzienl i jk minder dan het landel i jk gemiddelde van 
51.7%. Het versch i l z i t echter met m de categor ie steden boven de 
100.000 inwoners . De groep leer l ingen u i t deze categorie (23,4%) is bi jna 
gel i jk aan het landel i jk gemiddelde (24,8%). Overz ien we de c i j fe rs ui t 
Tabel 5.4. dan wonen de leer l ingen u i t de steekproef meer in k le inere 
gemeenten dan het landel i jk gemiddelde in dezen. Dit versch i l wo rd t 
echter niet veroorzaakt door de categorieën van de kleinste en groo ts te 
gemeenten. 
TABEL 5 .4 : GEMEENTEN WAARIN LEERLINGEN WOONACHTIG ZIJN 
d n %) 
Plattelandsgemeenten 
(1) > 40% a r g r a n s c h e bevo lk ing 
(2) 20-40% a r g r a n s c h e bevo lk ing 
Vers tede l i j ke plat telandsgemeenten 
(3) < 20% a r g r a n s c h e bevo l k i ng ; 
groots te woonkern 5.000-30.000 
(4) forensengemeente met > 30% 
allochtone woonforensen 
Gemeenten met een stedel i jk ka rak te r 
(5) woonkern : 2.000 - 10.000 
(6) woonkern : 10.000 - 30.000 
(7) woonkern : 30.000 - 50.000 
(8) woonkern : 50.000 - 100.000 
(9) woonkern : > 100.000 
Steekproef 
Totaal 
15,3 
49,1 
35,5 
Deel 
3 ,8 
11,5 
29,7 
19,4 
6,1 
5,9 
0,1 
23,4 
Lande 
Totaal 
11,6 
36,6 
51.7 
l i j k 
Deel 
0 ,4 
11,3 
22,2 
14,2 
2.3 
8,5 
5,9 
10,0 
24,8 
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Het beroep van de ouders en hun hoogste op le id ing is weergegeven in 
Tabel 5 5 De ca tegor iser ing van de beroepen heeft plaatsgevonden op 
met behulp van de beroepenk lapper , die is samengesteld door het 
I ns t i t uu t voor Toegepaste Sociologie te Nijmegen (Westerlaak, Kropman & 
Col lans 1975) Van de moeders is ruim twee derde (66,8°o) met werkzaam 
m een betaalde baan BIJ de vaders is d i t percentage aanzienljk minder 
(26,6%), maar toch nog redel i jk hoog te noemen Gezien de 
leef t i jdscategor ie van deze mannen (omstreeks 40 jaar en ouder) zal 
slechts een te verwaar lozen deel van hen met werkzaam zijn omdat men 
een bewuste keuze heeft gemaakt om 'huisman' te zi jn Het ove rg ro te 
deel zal echter onv r i jw i l l i g werkeloos z i j n , dan wel door andere redenen 
met aan het arbeidsproces deelnemen (arbe idsongesch ik t , 
gepensioneerd) In de kolom werkende mannen zi jn de werkenden op 
100oo ges te ld , met andere woorden h ie r in wo rd t de 26,30o zonder werk met 
meegerekend. Naast deze kolom staan t e r ve rge l i j k i ng c i j fers u i t een 
landel i jke steekproef voor werkende mannen boven 15 jaar u i t 1975 
(Wester laak, Kropman t Col lans 1975, 11) Duidel i jk is dat de middelbare 
en hogere beroepen m onze steekproef du ide l i j k overver tegenwoord igd 
z i j n . In onze steekproef behoort 40,7% van de werkende mannen (= va -
ders ) to t deze categor ie , te rw i j l d i t landel i jk slechts 14,506 is . 
In Tabel 5 5 staat ook de hoogste op le id ing aangegeven, die de 
ouders van de leer l ingen hebben gevo lgd Hier in va l t op dat bi jna de 
he l f t van de mannen hoger onderwi js heeft genoten tegenover slechts 
bi jna een v i j f de deel van de vrouwen 
TABEL 5 5 BEROEP EN HOOGSTE OPLEIDING VAN DE OUDERS 
(m "o) 
Beroep 
ongeschoolde arbe id 
geschoolde arbe id 
lagere employe 
kleine ze l fs tandige 
middelbare employe 
hogere beroepen 
geen / hu isv rouw 
of huisman 
Hoogste op le id ing 
lager onderwi js 
middelbaar onderw. 
hoger onderwi js 
| Moeder 
1 
1,7 
6,3 
13,4 
2,0 
4 ,9 
4 ,9 
66,8 
| Moeder 
1 17,4 
1 64,2 
1 18,4 
| Vader | 
1 1 
0,6 
12,0 
21,1 
7,7 
19,4 
12,9 
26,3 
| Vader | 
1 11-3 | 
1 43,1 | 
1 45,6 | 
Werkende 
mannen 
0,75 
15,1 
26,5 
9,7 
24,4 
16,3 
Werkenden 
landeli jk 
11,1 
35,3 
22,1 
17,1 
9,5 
5,0 
De voo rkeu r van de leer l ingen voor een bepaalde omroep en pol i t ieke 
pa r t i j is weergegeven m Tabel 5.6 B IJ de omroepen b l i jken de amuse-
mentsomroepen (Veron ica , TROS, AVRO) een zeer du ide l i j ke voorkeur te 
hebben bi j de leer l ingen (62,4%) Opval lend h ierb i j is , dat meer dan de 
he l f t van de leer l ingen een voorkeur u i t sp reek t voor Veronica BIJ de 
omroepen met een bepaalde levensbeschouwel i jke ident i te i t zi jn redel i jk 
hoge percentages voor de VPRO (6,8%) en VARA (6,6%) aanwezig. 
Opmerkel i jk laag is de voorkeur voor de KRO gezien de kathol ieke 
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a c h t e r g r o n d van de l e e r l i n g e n . Veel leer l ingen geven als argument voor 
hun keuze voor de KRO, dat deze omroep zu lke leuke radioprogramma's 
maakt op radio 3 (= amusement) B I J de po l i t ieke v o o r k e u r (tabel 5 6 ) 
hebben we een tweedel ing gemaakt m l inks en r e c h t s . Met het oog hierop 
hebben we het CDA t o t pol i t iek rechts g e r e k e n d , hoewel ze soms ook als 
m i d d e n p a r t i j w o r d t aangemerkt De v o o r k e u r van de leer l ingen voor de 
W D is zeer g r o o t (27,70o) Deze is anderhalve maal zo g r o o t als voor het 
CDA, hetgeen precies het tegenovergeste lde is van de landel i jke aanhang 
van beide p a r t i j e n m 1984 Van de l inkse p a r t i j e n doet klem l inks 
(PSP, PPR, CPN, EVP) het redel i jk goed met 7,50o. Meer dan de he l f t 
van d i t percentage is opgebouwd u i t een v o o r k e u r voor de PSP. Klem 
rechts (SGP, GPV, RPF, CP) v i n d t nauwel i jks enige aanhang. BIJ de 
i n t e r p r e t a t i e van de c i j f e r s moet wel v e r d i s c o n t e e r d w o r d e n , dat bi jna 
een d e r d e deel van de leer l ingen geen v o o r k e u r h a d . 
T A B E L 5 
V o o r k e u r 
Veronica 
TROS 
AVRO 
VPRO 
V A R A 
KRO 
NCRV 
EO 
6 . : VOORKEUR VAN DE LEERLINGEN ( 
BEPAALDE OMROEP EN POLITIEKE 
omroep 
Amusement 
43,6 
11.1 
7,7 
62,4 
Geen mening: 17,3 
I d e n t i t e i t 
6,8 
6,6 
5,9 
0,8 
0,2 
20,3 
II 
1 
1 
II 
II 
II 
11 
II II 
π
 0o) VOOR EEN 
PARTIJ 
V o o r k e u r po l i t ieke p a r t i j 
W D 
CDA 
PvdA 
Klein l inks 
О'бб 
Klem r e c h t s 
Geen m e n i n g . 
r e c h t s Links 
27,7 
18,8 
11.7 
7,5 
3,8 
0,4 
46,9 23,0 
30,0 
Tot slot een o v e r z i c h t van v e r s c h i l l e n d e bewegingen r o n d g r o t e morele 
v r a a g s t u k k e n van onze t i j d , waartoe leer l ingen zich al dan met toe 
a a n g e t r o k k e n kunnen voelen (Tabel 5 . 7 . ) . De g r o o t s t e a a n t r e k k i n g gaat 
u i t naar de mi l ieubeweging, namelijk meer dan een op de d r i e l e e r l i n g e n . 
Marginale b e l a n g s t e l l i n g is aanwezig voor de v r o u w e n b e w e g i n g . 
T A B E L 5 . 7 . : AANTREKKING TOT EEN BEPAALDE BEWEGING 
ROND EEN ETHISCH VRAAGSTUK ( i n 0o) 
Bewegingen "o a a n g e t r o k k e n 
mi l ieubeweging 37,7 
d e r d e were ld beweging 31,4 
v r e d e s b e w e g i n g 28,7 
v r o u w e n b e w e g i n g 5,3 
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Kor t samengevat: In de steekproef z i t ten iets meer jongens dan 
meisjes. Een op de v i j f leer l ingen komt van een andere op le id ing naar 5 
VWO Een zeer groot deel heeft economie I m zi jn vakkenpakke t (69,7°o), 
een k le iner deel biologie (40,3o) . De leer l ingen wonen m kleinere 
gemeenten dan op g rond van het landel i jk gemiddelde mag worden 
verwacht De op le id ing van de vaders van de leer l ingen is hoog. Het 
beroep dat ZIJ uitoefenen is hoger dan landel i jk gemiddeld is. Het 
ove rg ro te deel van de leer l ingen heeft een voorkeur voor een amuse-
mentsomroep. Hun pol i t ieke voorkeur van de leer l ingen is overwegend 
rechts en het s te rks t voor het W D . Meer dan een op de d r ie leerl ingen 
voelt zich aanget rokken to t de mi l ieubeweging. 
B. Kerke l i j khe id en levensbeschouwel i jkheid 
In het onderzoek is een schaal voor kerke l i j khe id gehan teerd , die 
afkomst ig is uit het SON-onderzoek (Fe i l i ng , Peters & Schreuder 1981, 
54-57) . Dit is een cumulat ieve schaal, die kan worden samengesteld ui t 
de posi t ieve antwoorden op de volgende v r a g e n : 
(1) Z i j n /waren je ouders l id van een chr i s te l i j ke kerk of geloofsgemeen-
schap? 
(2) Beschouw je jezelf als l id van een chr i s te l i j ke kerk of geloofsgemeen-
schap? 
(3) Bezoek je regelmatig (eenmaal per week/ per maand) ke rkd iens ten ; 
dan wel volg je deze op radio of t . v . ? 
(4) Ben je zelf act ief l id van groepen of veren ig ingen m kerke l i j k 
verband? 
Op basis van de posit ieve antwoorden van de leer l ingen op 
bovenstaande vragen kan de volgende schaal van kerke l i j ke be t rokken -
heid worden gecons t rueerd : 
A. onkerke l i j ken van de tweede generat ie : geen enkel antwoord posit ief 
B. onkerke l i j ken van de eerste generat ie : alleen v raag 1 posit ief 
C. r and -ke rke l i j ken : v raag 1 en 2 posi t ie f . 
D modale leden : v raag 1 , 2 en 3 posit ief 
E. kern leden : alle v ragen post ief . 
B i j voorbee ld : een modaal ke rk l id heeft ouders die ke rk l i d z i j n ; beschouwt 
zichzelf als ke r k l i d en gaat regelmatig naar een ke rkd iens t . In 
ve rge l i j k i ng met het SON-onderzoek is echter geen ondersche id gemaakt 
tussen onkerke l i j ken van de eerste generat ie , die ooit l id zi jn geweest 
maar nu geen l id meer zi jn (de ex- leden) en leer l ingen die nooit l id zi jn 
geweest. H iervoor heeft men in het SON-onderzoek een v raag opgenomen 
die lu id t of men zich v roeger wel als ke rk l i d beschouwde indien men zich 
nu met meer als l id beschouwt. Aan leer l ingen met een gemiddelde 
leef t i jd van 16,4 jaar kan echter moeili jk gevraagd worden of men zich 
v roeger wel als ke r k l i d beschouwde. Wat is v roeger voor iemand van 16 
jaar? Is d i t twee jaar geleden toen men 14 jaar was? Of t ien jaar geleden 
toen men 6 jaar was? In d i t laatste geval kan men moeil i jk spreken van 
een bewuste keuze voor het kerk l idmaatschap; in het eerste geval is er 
nauwel i jks sprake van een geschiedenis waarop men t e r u g k i j k t . Deze 
v raag kan dan ook moeili jk aan de leer l ingen worden voorge legd . We 
verwachten tevens , dat deze leer l ingen op kathol ieke scholen voor het 
ove rg ro te deel ex- leden zul len zi jn en geen onkerke l i j ken van de eerste 
generat ie , die nog nooit l id zi jn geweest. Een beves t ig ing van deze 
verwacht ing b l i j k t u i t het f e i t , dat 880o van de categor ie onkerke l i j ken 
van de eerste generat ie m ons onderzoek zi jn gedoopt (zie Tabel 5 12). 
Dit gegeven staat haaks op de kenmerken van de groep onkerke l i j ken 
van de eerste generat ie die nog nooit l id zi jn geweest, waarvan volgens 
het SON-onderzoek (Fe l l i ng , Peters f, Schreuder 1981, 60) 71% nooit aan 
een ke rke l i j ke ove rgangs r i t e heeft deelgenomen. 
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TABEL 5 8 FREQUENTIEVERDELING VAN DE LEERLINGEN 
OP DE KERKLIDMAATSCHAPSCHAAL 
Schaal van kerkelijkheid | Steekproef | 
A onkerkehjken tweede generatie | 10,7 
В onkerkehjken eerste generatie | 26,2 
Totaal onkerkehjken | 36,9 | 
С rand-kerkelijken 29,0 j 
D modale kerkelijken 26,6 | 
E kernleden 7,5 | 
Totaal kerkelijken 63,1 | 
SON I 
12 
30 
20 
25 
12 
42 
58 
SON = Felling, Peters ε Schreuder 1981, 57 
In Tabel 5 8 is de spreiding van de leerlingen op de kerklidmaat-
schapschaai weergegeven Vooraf moet echter worden opgemerkt, dat 
4,4o van de steekproef niet in de cumulatieve schaal inpasbaar bleek Dit 
zijn bijvoorbeeld leerlingen die wel regelmatig kerkdiensten bezoeken 
maar zich niet als kerklid beschouwen Dit deel van de leerlingen is uit 
de tabel gelaten Het feit dat slechts 4,40o niet inpasbaar is op deze 
cumulatieve schaal, pleit echter voor de validiteit van dit 
meetinstrument We hebben dan ook geen pogingen ondernomen om dit 
geringe percentage alsnog m de schaal m te passen Ook in alle 
navolgende tabellen, waarin deze schaal in samenhang met andere 
gegevens wordt gehanteerd (zoals deelname aan overgangsriten), is deze 
4,40o van de steekproef met meer opgenomen*7 
Uit Tabel 5 8 bl i jkt , dat meer dan een derde deel van de leerlingen 
onkerkelijk genoemd kan worden tegenover bijna twee derde kerkelijken 
Dit verschilt slechts 5% met de landelijke spreiding op deze schaal m het 
SON-onderzoek Het verschil wordt voornamelijk veroorzaakt door het 
grotere percentage rand-kerkelijken m onze steekproef ( + 9°) en het 
kleinere percentage onkerkehjken van de eerste generatie (- 3o) Deze 
overeenkomst is opmerkelijk, omdat van de steekproef slechts leerlingen 
uit katholieke VWO-scholen deel uitmaken en het SON-onderzoek een 
afspiegeling bevat van de totale Nederlandse bevolking anno 1979 Zoals 
door het trekken van de steekproef mocht worden verwacht behoren 
bijna alle leerlingen, die zich kerkelijk noemen tot de rooms-kathoheke 
kerk, evenals hun ouders (zie Tabel 5 9 ) 
1,7
 De validiteit van deze kerklidmaatschapschaal kan men vaststellen door 
het verband na te gaan tussen deze schaal en andere verschijselen 
met een cumulatief karakter Zo kan van een bepaalde groep 
leerlingen een groter of kleiner percentage godsdienstig zijn opgevoed 
of zijn gedoopt Wanneer dit percentage sti jgt met een toename m 
kerkelijheid, is dit een bevestiging voor de betrouwbaarheid van deze 
schaal Bijvoorbeeld verwacht mag worden, dat leerlingen meer 
godsdienstig zijn opgevoed naar mate men meer kerkelijk betrokken 
is Met behulp van de tau-coefficient zullen we in deze paragraaf de 
sterkte van de correlatie tussen de kerklidmaatschapschaal en andere 
verschijnselen aangeven 
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T A B E L 5 . 9 : CHRISTELIJKE KERKEN WAARVAN DE 
LEERLINGEN EN HUN OUDERS LID ZIJN 
Kerk/geloofsgemeenschap | Leer l ing 
Rooms-kathohek | 92,2 
Nederlands Hervormd | 4 , 0 
Gereformeerd | 2,5 
A n d e r e c h r i s t , k e r k | 0,9 
A n d e r e geloofsgemeenschap | 0,4 
Ouders | 
89,3 
4,9 
1,9 
Ы 
2,7 
T A B E L 5 . 1 0 . . VERBAND VAN KERKELIJKE BETROKKENHEID MET 
KERKELIJKE BINDING 
DING 
1 0 |2e 
k e r k v e r b o n d e n 
( j a + e n i g s z i n s ) 
volgen k e r k -
o n t w i k k e l m g e n 
( j a + e n i g z m s ) 
godsd opgevoed 
zichzelf godsd 
noemend: 
JA + en igzms 
EN 
nker 
gen 
6,8 
9,6 
IDENTITEIT 
kei i jken 
|1e gen 
23,0 
17,4 
EN GODSDIENSTIGE OPVOE-
( m % posi t ieve antwoorden) 
Kerkel 
rand 
28,4 
22,3 
39,6 
42,2 
j k e n 
modaal 
71,3 
58,6 
84,5 
71,3 
1 
kern |tau 
80,4 .73 
92,9 .70 
88,2 .40 
86,3 .39 
T A B E L 5 . 1 1 . : VERBAND TUSSEN GODSDIENSTIGE OPVOEDING 
EN GODSDIENSTIGE I D E N T I T E I T ( m 00) 
Godsdienst ig | Voelt zichzelf g o d s d i e n s t i g 
Opgevoed | Ja | Enigzms | Nee | Weet met 
Ja I 25,6 
Nee | 2,8 
C o r r e l a t i e : tau .33 
39,9 | 21,4 | 12,8 
14,9 | 68,5 | 13,3 
totaal 
I (47,3) 
I (34,9) 
BIJ de k e r k e l i j k e leer l ingen is nagegaan of men zich verbonden voelde 
met de k e r k en of men de o n t w i k k e l i n g e n m de k e r k volgde (Tabel 
5 . 1 0 . ) . Uit de Tabel komt d u i d e l i j k naar v o r e n , dat meer leer l ingen zich 
v e r b o n d e n voelen en de o n t w i k k e l i n g e n m de k e r k volgen naar mate men 
meer k e r k e l i j k b e t r o k k e n is . De c o r r e l a t i e tussen deze vormen van 
k e r k e l i j k e b e t r o k k e n h e i d en de kerkhdmaatschapschaal is zeer hoog ( tau 
73 en . 7 0 ) . In dezelfde Tabel is ook aangegeven welk percentage 
leer l ingen v i n d t dat men godsdienst ig is opgevoed en welk percentage 
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zichzelf godsdienstig vindt Opnieuw komt duidelijk naar voren dat m 
toenemende mate leerlingen vinden dat ze godsdienstig zijn opgevoed en 
meer leerlingen van zichzelf vinden dat ze godsdienstig zijn naar mate 
men meer kerkelijk is betrokken is BIJ beide verschijnselen ligt op twee 
plaatsen een duidelijke breuk in de schaal· m de eerste plaats tussen de 
groep onkerkelijken en kerkelijken en m de tweede plaats binnen de 
groep kerkelijken tussen rand-kerkelijken enerzijds en tussen modale- en 
kern-leden anderzijds. De percentages voor godsdienstig opgevoed en 
zichzelf godsdienstig voelend (ja + emgzins) nemen m de tabel nagenoeg 
m dezelfde mate toe. Het verband tussen godsdienstige opvoeding en 
godsdienstige identiteit zijn we afzonderlijk nagegaan m Tabel 5 11. 
Twee derde deel van de leerlingen, die godsdienstig is opgevoed, bli jkt 
zich ook godsdienstig te voelen (kolommen Ja en Enigzms). Het 
omgekeerde beeld is terug te vinden bij de leerlingen die met 
godsdienstig is opgevoed Hiervan voelt zich juist twee derde deel 
ongodsdienstig (kolom Nee). 
TABEL 5.12.. VERBAND TUSSEN DE KERKLIDMAATSCHAPSCHAAL 
EN DEELNAME AAN OVERGANGSRITEN (in %) 
Deelname | Onkerkelijken | Kerkelijken | 
aan riten |2e gen |1e gen | rand |modaal | kern |tau 
gedoopt (88,9%) ] 30,1 1 88,2 | 98,5 | 100 | 100 |.41 
trouwen (47,4%) | 19,2 | 19,1 | 53,5 | 71,3 | 82,4 | .33 
m kerk 
TABEL 5.13: 
Gedoopt 
Ouders 
Leerlingen 
VERBAND 
HUWLIJK 
Ja 
94,8 
52,1 
TUSSEN DOPEN EN KERKELIJK 
VOOR LEERLINGEN EN OUDERS 
| Nee | Weet met | tau 
1 3,1 
1 9,0 
1 1,6 | .64 
| 38,4 | .31 
Het verband tussen de kerklidmaatschapschaal en de deelname aan een 
tweetal overgangsriten (doop en trouwen) is weergegeven in Tabel 5.12. 
Hieruit bl i jkt dat 88,9% van de totale steekproef is gedoopt. Een 
duidelijke breuk ligt hier tussen de onkerkelijken van de tweede 
generatie en van de eerste generatie. Deze laatsten zijn nog bijna 
allemaal gedoopt. Op grond hiervan vermoeden we te maken te hebben 
met ex-leden en niet met onkerkelijken die nog nooit lid zijn geweest (zie 
het begin van deze paragraaf). De onkerkelijken van de tweede en 
eerste generatie stemmen wel met elkaar overeen ten aanzien van de 
vraag of men m de kerk wil gaan trouwen (19,2% en 19,1%). De wens om 
m de kerk te willen trouwen stijgt met een toename van de kerkelijkheid 
van 19,2 naar 82,4% (Tau .33). 
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In Tabel 5.13 zijn we afzonderlijk het verband tussen dopen en 
kerkelijk trouwen nagegaan. Deze Tabel geeft inzicht m de vraag of men 
zou trouwen (leerlingen) dan wel reeds getrouwd is (ouders), indien men 
zich ook heeft laten dopen. Van de gedoopte ouders is bijna iedereen ook 
kerkelijk getrouwd (94,80o). Van de gedoopte leerlingen heeft slechts 
ruim de helft (52,10o) het voornemen om in de kerk te trouwen De 
correlatie tussen dopen en kerkelijk trouwen is bij de ouders ook veel 
sterker (tau .64) dan bij de leerlingen (tau .31). 
TABEL 5 14.: VERBAND TUSSEN DE KERKLIDMAATSCHAPSCHAAL 
EN DE GEMEENTEN WAAR MEN WOONACHTIG IS 
(m 0o) 
Gemeente 
(Tabel 5.4) 
plattelandsgem. 
(cat. 1*2) 
verstedelijkt (cat. 3) 
forensengem. (cat. 4) 
stad < 100.000 (cat 6+7+8) 
stad > 100 000 
(cat. 9) 
Onker 
2e gen 
2,8 
11,4 
5,1 
4,7 
21.0 
kei 
И 
jken 
e gen 
16,5 
25,6 
26,1 
37,2 
22,8 
Kerkel 
rand 
17,4 
23,7 
36,2 
23,3 
34,7 
jken 
modaal 
46,8 
25,6 
20,3 
23,3 
16,8 
1 
kern | 
11,9 
9,0 
7,2 
5,8 
2,4 
Cat verwijst naar de categorieën uit Tabel 5.4. 
De groep kerkelijke leerlingen is meer dan de groep onkerkelijke 
leerlingen woonachtig m kleinere, minder verstedelijkte gemeenten (Tabel 
5.14). Zo stijgt het percentage kern-kerkelijken naar mate de gemeenten 
kleiner en minder verstedelijkt zijn. Van de leerlingen uit steden groter 
dan 100.000 inwoners is de groep rand-kerkehjken bijna tweemaal zo 
groot dan de groep van modale en kern-leden tesamen. Ook de 
forensengemeenten kennen enigermate dit patroon rand-kerkehjken 36,2% 
en modale en kernleden tesamen 27,9%. In. de kleinere steden maakt de 
groep onkerkehjken van de eerste generatie de grootste groep uit (37,3%). De groep onkerkehjken van de tweede generatie maakt ruim een 
vijfde deel (21%) uit van de leerlingen afkomstig uit steden groter dan 
100.000 inwoners. 
De politieke voorkeur voor de W D , waarvan we m paragraaf 5.3.3.1. 
geconstateerd hebben, dat deze zo sterk m de steekproef 
vertegenwoordigd was, is m belangrijke mate hetzelfde voor alle 
categorieën van kerkelijke betrokkenheid (Tabel 5.15). Deze voorkeur 
varieert afhankelijk van de categorieën tussen 23,3% en 30,3%. De 
voorkeur voor het CDA neemt duidelijk toe naar mate men meer 
kerkelijker is: van 5,5% naar 35,8%. De PvdA en klem links vinden hun 
grootste aanhang onder de leerlingen die deel uitmaken van de categorie 
onkerkehjken van de eerste generatie en de rand-kerkehjken. Van de 
groep kernkerkelijken heeft slechts een gering percentage geen politieke 
voorkeur (17,6%). Hiertegenover staat de grote mate van onzekerheid 
onder de groep onkerkehjken van de tweede generatie (54,8%). 
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TABEL 5 . 1 5 . : VERBAND TUSSEN DE KERKLIDMAATSCHAPSCHAAL 
EN POLITIEKE VOORKEUR ( i n 00) 
Polit ieke 
V o o r k e u r 
W D 
CDA 
PvdA 
KLem l inks 
D'66 
Klem rechts 
Geen mening 
| Onker 
|2e gen 
1 23,3 
1 5,5 
6,8 
6,8 
1 1.4 
1 1,4 
1 54,8 
kei 
Π 
j k e n 
e gen 
30,3 
9,6 
16,9 
14,0 
3,4 
0,0 
25,8 
| Kerkel 
rand 
1 29,4 
1 14,7 
I 14,2 
1 7,1 
1 4 , 6 
1 0,5 
1 29,4 
¡jken 
| modaal 
23,2 
34,8 
6,1 
2,2 
3,3 
0,6 
29,8 
kern 
29,40 
35,3 
5,9 
5,9 
5,9 
0,0 
17,6 
| Totaa 
1 
| 27,7 
I 18,8 
11,7 
7,5 
1 3,8 
1 0,4 
1 30,1 
Voor de analyse van de levensbeschouwel i jke or iëntat ies van de 
leer l ingen is ook geb ru i k gemaakt van een meet instrument ui t het SON-
onderzoek met 52 i tems. Deze items zi jn m d r i e groepen verdee ld : over 
het bestaan van een hogere werke l i j khe id (20 ) , over de zin van het 
leven (16) en de betekenis van l i jden en dood (16) . De analyse van deze 
items is op dezelfde wi jze geschied als m het SON-onderzoek (Fe l l i ng , 
Peters £· Schreuder 1981, 4 3 - 4 5 ) ' " . 
Bij onze analyse hebben we via de bovenstaande procedure eerst de 
d r ie afzondel i jke groepen van u i t sp raken geanalyseerd. Deze analyse 
hebben we opgenomen m Bij lage A . In de deelanalysen bleken 37 van de 
52 u i tspraken op factoren te laden. V i j f t i en items wi lden zich in geen 
factor of or iënta t ie laten vangen en werden niet ve rde r m de analyse 
meegenomen. Op de overgebleven 37 items is vervo lgens een to taa l -
analyse u i t gevoe rd . In deze totaal-analyse wi lden opnieuw een achttal 
items zich met du ide l i j k met één fac tor v e r b i n d e n . Dit bleek met name 
het geval te zi jn met 6 items ui t de deelanalyse omtrent het bestaan van 
** Bij de analyse is een exp lorat ieve methode toegepast. Dat wil zeggen: 
we l ieten de computer v r i j zoeken naar het aantal factoren of 
dimensies. Een or iënta t ie of factor is een c lus ter van u i tspraken 
( i tems) , die een g rondhoud ing representeer t ten aanzien van een 
bepaald v raags tuk . Of een ge t rokken fac to r voldoende relevant i s , 
hebben we gemeten aan het Ka ise r -c r i t e r ium (lambda > 1 ) : uitgegaan 
is met andere woorden van een eigenwaarde van de factoren van 
minimaal 1 . Bij de benoeming van de fac toren is alleen gekeken naar 
u i t sp raken , die op een bet re f fende fac to r minstens een lading van .40 
hadden. Bij elke analyse hebben we er reken ing mee gehouden, dat 
de u i tspraken met meerdere factoren in ve rband zouden kunnen 
s taan, zodat die factoren met elkaar gaan co r re le ren . Daarom zi jn de 
assen die de u i t sp raken om zich heen verzamelen zowel orthogonaal 
(Vanmax) als ob l ique (Promax) gedraa id . In het eerste geval k r i j gen 
de u i tspraken met de gelegenheid zich met meerdere assen of factoren 
te v e r b i n d e n ; in het tweede geval wel en daarmee versch i jnen dan de 
aangeduide cor re la t ies . Gingen deze boven .30 u i t dan bleven we bi j 
de obl ique methode. Dit bleek steeds het geval te z i jn zoals m de 
koppen van de tabel len is aangegeven. Waar de gegevens door het 
nie t -antwoorden van de leer l ingen onvo l led ig waren , is een zogenaamd 
'missing data program' u i tgevoerd (SPSS-manual 1975, 4 9 8 v . ) . De 
mate van bet rouwbaarhe id van de gevonden factoren of or iëntat ies is 
berekend volgens Cronbachs 'a lpha; en Spearman-Browns ' sp l i t -ha l f 
model'. 
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een hogere werkelijkheid Deze items laden steeds zeer hoog op meerdere 
factoren (> 50), waarvan een lading positief en een andere negatief Met 
name items behorende tot het algemeen transcendentiegeloof laden m de 
totaal-analyse steeds hoog positief op de christelijke levensoriëntatie en 
hoog negatief op de ontkenning van zm (OntZm) en ontkenning van 
transcendentie (OntTr)1*9 In de deelanalyse over het bestaan van een 
hogere werkelijkheid (Bijlage A; Tabel 1) was dit probleem nauwelijks 
aanwezig. Alle items over een algemeen transcendentiegeloof verbonden 
zich met het christeli jk transcendentiegeloof zonder dat deze items hoog 
op andere factoren laadden Het weglaten van bijna alle items over een 
algemeen transcendentiegeloof in de totaalanalyse bleek uiteindelijk de 
beste eindoplossing te geven, dat wil zeggen dit bleek de minst hoge 
ladingen (>.30) op meerdere factoren tegelijk te veroorzaken en liet ook 
alle factoren uit de deelanalyse terugkomen in de totaal-analyse Dit 
laatste is een belangrijk gegeven, omdat wij meer oriëntaties dan Felling 
c.s hebben teruggevonden van het aantal oriëntaties, waarvan bij de 
constructie van dit meetinstrument werd uitgegaan Zo hebben WIJ m 
onze steekproef 10 van de 13 oriëntaties teruggevonden tegenover Felling 
c.s 8 m het landelijk onderzoek Hiervoor verwijzen we naar Tabel 
5.17. In het SON-onderzoek werd niet de deelfactor immanentie 
teruggevonden en clusterde twijfel en ontkenning van de zm van het 
leven zich tot één factor, terwijl deze in onze deelanalyse als twee 
zelfstandige factoren aanwezig zijn 
In de navolgende bespreking van de levensbeschouwelijke oriëntaties 
van de leerlingen beperken we ons tot de totaal-analyse (Tabel 5.16) In 
Tabel 5.17 geven we aan uit welke factoren van de deelanalysen een 
factor of oriëntatie uit de totaal-analyse is samengesteld. Voor deze 
deelanalysen verwijzen we naar Bijlage A, evenals voor de beschrijving 
van de items of uitspraken. De nummering van deze items is conform het 
SON-onderzoek, zodat een vergelijking tussen de inhoud van de 
gevonden oriëntaties met die uit het landelijk onderzoek kan worden 
gemaakt. In het navolgende beperken we ons echter tot een beschrijving 
van onze eigen factoren, omdat een dergelijke vergelijking het doel van 
deze studie oversti jgt. 
* · Als ongewenst neveneffect gingen ook andere items uit andere 
deelanalysen hoog laden op andere factoren dan m de deelanalysen. 
Dit effect hangt samen met de gehanteerde oblique rotatie. 
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TABEL 5 16 
Ui tspraken 
- 834 
- 837 
- 841 
- 842 
- 851 
- 858 
- 868 
- 910 
- 914 
- 918 
- 854 
- 856 
- 857 
- 862 
- 865 
- 866 
- 836 
- 852 
- 911 
- 918 
- 907 
- 908 
- 909 
- 917 
- 921 
- 840 
- 853 
- 867 
Betrouwb 
alpha 
r (SB) 
Legenda: 
factor 
factor 
fac tor 
factor 
factor 
1 : 
2: 
3 : 
4 : 
5: 
aar 
ch 
on 
on 
TOTAALANALYSE 
FACTORMATIRIX 
MET OBLIQUE GEROTEERDE 
VAN 28 UITSPRAKEN OVER 
WERELD- EN LEVENSBESCHOUWING (Lambda > 1) 
Fact .1 
.60 
.57 
.65 
.71 
.62 
.61 
.35 
.71 
.66 
.47 
- . 02 
- .02 
.00 
- . 02 
.08 
.02 
.02 
.04 
- .09 
.20 
.03 
- . 19 
.11 
- .07 
.06 
- . 11 
- . 04 
.05 
Fact.2 
- .19 
- .16 
- .10 
- .07 
- .13 
- .00 
.11 
.06 
.11 
.07 
.45 
.35 
.50 
.72 
.30 
.72 
- .02 
- .01 
.00 
.06 
- .03 
.05 
.09 
.06 
- . 08 
.05 
- .14 
- .01 
heiscoëff ic iënten 
.95 
.87 
r i s te l i j ke 
t k e n n i n g 
t k e n n i n g 
.94 
.94 
Fact .3 
- .27 
- .22 
- .23 
- .13 
- .18 
- .03 
.00 
.10 
.00 
.03 
.18 
.07 
.07 
.11 
.15 
.06 
- .58 
.48 
.74 
- . 65 
- .03 
.06 
.08 
.06 
.06 
.11 
- . 05 
- . 00 
.90 
.80 
levensor iëntat ie ( C h r ) 
van zin (OntZ in) 
Fact .4 
- .09 
- .07 
.00 
- .03 
.04 
.02 
.22 
.04 
.05 
.04 
.07 
- .14 
.04 
- .01 
- .15 
.01 
.01 
.05 
- .03 
.06 
.33 
- .64 
- .41 
- .63 
- .36 
.03 
- .06 
.02 
.96 
.95 
van t ranscendent ie ( O n t T r ) 
posi t ieve du id ing l i jden (PosLi j ) 
immanente 1 evensoriën tat ie (Imm) 
Fact. 5 
- . 18 
- .17 
- .13 
- . 20 
- .17 
- .08 
.09 
.02 
.09 
.18 
.26 
.04 
.18 
- .12 
.03 
.08 
.02 
.04 
.06 
.02 
.22 
.00 
- .05 
.02 
.18 
.32 
.36 
.42 
.87 
.84 
De eerste fac to r in Tabel 5.16 hebben we de ch r i s te l i j ke 
levensor iëntat ie genoemd. Deze or iënta t ie is opgebouwd u i t een d r ie ta l 
componenten ofwel fac toren u i t de deelanalysen (Tabel 5 .17 ) . De eerste 
factor is het ch r i s te l i j k t ranscendent iegeloof : het geloof in een God die 
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TABEL 5.17: 
( tabel 5.16) 
FACTOR 
1 . Ch r 
2 . On tZm 
3. O n t T r 
4 . Pos LIJ 
5. Imm 
SAMENSTELLING VAN DE FACTOREN IN DE 
TOTAALANALYSE NAAR VERSCHILLENDE 
FACTOREN UIT DE DEELANALYSEN 
(Deelanalysen: Bij lage A) 
Tabel | Factor | Benoeming 
1 
2 
3 
2 
1 
3 
3 
1 
2 
1 
2 
2 
1 
3 
2 
3 
1 
3 
4 
ch r i s te l i j k en algemeen 
t ranscendent iegeloof 
ch r i s te l i j ke en t ranscendente 
du id ing zin 
ch r i s te l i j ke du id ing l i jden/dood 
on tkenn ing van zin 
tw i j fe l aan zin 
on tkenn ing t ranscendent iegeloof 
on tkenn ing t ranscendente du id ing 
de dood 
pos i t ieve, bmnenwere ld l i j ke 
du id ing van l i jden 
immanentie 
immanente du id ing van zin 
er voor mensen wil zi jn (834); die zich m Jezus Chr is tus heeft 
geopenbaard (837) , die m de geschiedenis met ons meegaat (841) en zich 
met ledere mens persoonl i jk bezighoudt (851) De tweede factor word t 
gevormd door de ch r i s te l i j ke , t ranscendente du id ing van de zin van het 
leven: het leven heeft alleen zin omdat er 'n God bestaat (858); het 
geloof dat het menseli jk bestaan een du ide l i j ke zin heeft en volgens een 
bepaald plan ver loopt (868). De derde fac to r is de chr is te l i j ke du id ing 
van l i jden en dood: leed en l i jden k r i jgen pas betekenis als je gelooft m 
God (910) ; geloof m God geeft de dood betekenis (914) en het verdragen 
van p i jn t i jdens een z iekte word t mogeli jk gemaakt door geloof in God 
(918) De chr i s te l i j ke levensor iëntat ie , zoals deze als samenhangende 
g rondhoud ing bi j de leer l ingen kan worden aanget ro f fen , geeft een 
antwoord op een complex van v r a g e n , nameli jk zowel de vraag naar het 
bestaan van een hogere we rke l i j khe id , als naar de zin van het leven, als 
naar l i jden en dood. In d i t geval kan men spreken van een volwaardig 
we re ld - en levensbeschouwingscomplex (WLB-complex) . 
De tweede fac tor m Tabel 5.16 hebben we de on tkenn ing van zm 
(On tZm) genoemd. In deze factor zi jn slechts u i t spraken aanwezig, die 
een antwoord geven op de vraag naar de zin van het leven Uit Tabel 
5.17 b l i j k t dat deze fac tor is samengesteld u i t items die to t een tweetal 
fac toren m de deelanalyse behoren, nameli jk on tkenn ing en twi j fe l van 
z m . In de totaal -analyse hebben echter beide items over de tw i j fe l aan 
zin (856 en 865) een lading die k le iner is dan .40. Voor de benoeming 
van deze fac tor m de totaal-analyse rekenen we beide items niet mee De 
u i tspraken met een lading boven .40 du iden allemaal op een on tkenn ing 
van de zin van het leven, het leven l i j k t vaak zinloos (854); het leven 
heeft geen zm in zichzelf (857); volgens mij d ient het leven nergens toe 
(862) ; het leven heeft volgens mij wein ig zin (866). 
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De derde fac tor houdt een on tkenn ing van t ranscendent ie in ( O n t T r ; 
Tabel 5.16) en wel op twee gebieden: van het bestaan van een hogere 
werke l i j khe id en van een t ranscendente du id i ng van de dood (zie Tabel 
5 .17) . Deze fac tor omvat de volgende u i t s p r a k e n : er bestaat (n ie t ) iets 
bui ten deze wereld (836, negat ieve l a d i n g ) ; er bestaan geen 
bovennatuur l i j ke krachten (852) ; na de dood is alles de f in i t ie f afgelopen 
(911); de dood is geen doorgang naar een ander leven (922). 
De v ierde factor bevat slechts u i t spraken over het l i j den . Deze fac to r 
is geheel afkomst ig ui t de derde deelanalyse (zie Tabel 5 .17) . We hebben 
deze factor omschreven als een pos i t ieve, b innenwere ld l i j ke du id ing van 
het l i jden (PosL i j ) . In deze fac tor l ig t ook een u i tspraak over de dood 
besloten (921), maar deze heeft een lading die lager is dan .40. 
Kenmerkend voor deze or iënta t ie zi jn de u i t s p r a k e n , dat het leed dat 
mensen overkomt een bedoel ing heeft (908) ; men meent te weten dat 
v e r d r i e t en l i jden ergens toe dienen (909) ; en dat het aanwezige l i jden 
heeft zin (917) . 
De laatste fac tor u i t de totaalanalyse hebben we de immanente 
levenor iëntat ie genoemd. Deze omvat d r i e u i t sp raken waarvan slechts één 
met een lading g ro te r dan .40 in de totaalanalyse (Tabel 5 .16) . In de 
deelanalysen l iggen deze ladingen ruimschoots boven .40. Deze or iën ta t ie 
is samengesteld u i t twee factoren u i t de deelanalyses. De eerste is 
immanentie of b innenwere ld l i j khe id . Di t is een immanentie zonder 
opposit ie met t ranscendent ie , zoals in de voorafgaande fac tor 3 
(Ontkenn ing van t ranscenden t ie ) . Ze w o r d t gevormd door de u i tspraken 
dat het leven word t bepaald door de wetten van de n a t u u r , 
respect ievel i jk deel u i tmaakt van het evolut ieproces (zie Bi j lage A , Tabel 
1 ) . Het b innenwere ld l i j ke ka rak te r van deze fac to r komt ook naar voren 
in de tweede component, nameli jk de immanente du id ing van de zin van 
het leven (Tabel 5 .17 ) . Twee u i t sp raken maken deel u i t van deze 
tweede component: het leven heeft alleen zin als je die eraan geeft 
(853) ; het leven heeft betekenis als je een ideaal hebt (867) . 
FIGUUR 5 .8 : SIGNIFICANTE CORRELATIES TUSSEN DE 
FACTOREN (ondergrens r= .104; p=.01) 
1 ' 
Chr 
-.12 
-.36 N. 
.14 
OntZin 
С 
.23 
)ntTr 
-.28 
/ 4 3 1 
ι 
Poslij 
.12 
1 
Imm 
C h r = c h r i s t e l i j k e levensor iëntat ie 
OntZin = on tkenn ing van zin 
O n t T r = on tkenn ing t ranscendent ie 
PosLij = posi t ieve du id i ng van het l i jden 
Imm = immanente levenor iëntat ie 
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De significante correlaties tussen de factoren zijn weergegeven in 
Figuur 5.8. Significant zijn correlaties groter dan 104 (p= 01) Stevig 
noemen we correlaties hoger dan .30. In Figuur 5.8 is slechts een 
volwaardig WLB-complex aanwezig, namelijk de christelijke 
levensoriëntatie (Chr) . Er is echter een indicatie aanwezig voor een 
tweede WLB-complex door een combinatie van de factoren 2 (OntZin) en 3 (OntTr) Figuur 5 8. : positieve correlatie 23) Dit complex bevat een 
gelijkluidend antwoord op alle drie de genoemde vragen, waarop een 
WLB-complex een antwoord zou moeten geven. Deze consistente 
antwoorden zi jn: een ontkenning van het bestaan van een hogere 
werkelijkheid; ontkenning van zin van het leven en ontkenning van een 
transcendente duiding van de dood. Dit complex zouden we willen 
omschrijven als nihilisme', vanwege de consequent volgehouden 
ontkenning op elk antwoord op de verschillende vragen Dit complex 
correleert via factor 2 (OntZin) zwak negatief (- 12) met het christelijk 
WLB-complex en via factor 3 (OntTr) sterk negatief met het christelijk 
WLB-complex. Uit Figuur 5 8. bl i jkt dat zowel factor 2 als 3 sterk 
negatief correleren met factor 4 (PosLij). De overige correlaties ZIJ zwak, 
namelijk tussen het christelijk WLB-complex en PosLij ( 14) en tussen 
POSLIJ en de immanente oriëntatie ( 12) De factor 'positieve duiding van 
het lijden' (POSLIJ) correleert met andere woorden zwak positief zowel met 
het christelijk WLB-complex als met de immanente oriëntatie. 
Vergelijkt men Figuur 5.8. met de samenhang tussen de factoren m 
het SON-onderzoek (Felling, Peters & Schreuder 1981, 52) dan ontdekt 
men de volgende verschillen In de eerste plaats kan geen zelfstandig 
transcendentiegeloof worden onderscheiden naast en los van het 
christelijk transcendentiegeloof (idem Vossen 1985; Van Gerwen 1985) In 
de tweede plaats vormt met zoals m het SON-onderzoek de met-
transcendentie het verbindende element tussen tussen alle factoren, die 
geen deel uitmaken van het christelijke WLB-complex Door deze spil-
functie van met-transcendentie blijven in het SON-onderzoek de overige 
factoren een weinig gestructureerd geheel. BIJ onze steekproef is 
ontkenning van transcendentie met de verbindende schakel tussen alle 
factoren naast het christelijk WLB-complex. De oriëntatie ontkenning van 
transcendentie (OntTr) verbindt zich met de facor ontkenning van zijn (OntZin), waardoor een indicatie aanwezig is voor een volwaardig WLB-
complex naast het christelijke We hebben dit complex m het 
voorafgaande omschreven als nihilisme, uwlijke In de derde plaats hebben 
we een oriëntatie gevonden van een positieve, binnenwereldlijke duiding 
van het l i jden, die m het SON-onderzoek met aanwezig was. Deze factor 
was ook aanwezig m een ander pastoraal-theologisch onderzoek, waarin 
dit meetinstrument werd gehanteerd (Van Gerwen 1985, 284-285). Deze 
factor PosLij correleert zwak positief zowel met het christelijk WLB-
complex als met de immanente oriëntatie. 
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TABEL 5.18· GEMIDDELDE SCHAALSCORES OP DE FACTOREN 
IN DE STEEKPROEF UITGESPLITST NAAR 
KERKELIJKHEID (zie Tabel 5 . 7 . ) 
SON-onderzoek 
Steekproef 
U i tgesp l i ts t naar 
onke rk .2e gen 
o n k e r k . l e gen 
r a n d - k e r k . 
modale leden 
kern- leden 
Chr 
Fact .1 
2.21 
2.46 
OntZm 
Fact.2 
1 29 
2.59 
I 
kerk l idmaatschap 
2.05 
2.00 
2.50 
2.90 
3.15 
2 65 
2.75 
| 2 56 
| 2 46 
| 2 49 
O n t T r 
Fact .3 
1.84 
2.98 
3 07 
2.95 
2.68 
2.52 
2.17 
PosLij 
Fact .4 
3.17 
3 08 
3 08 
3 13 
3 16 
3.37 
Imm 
Fact .5 
2 98 
3.64 
3.50 
3.79 
3.71 
3.52 
3 43 
N= 
1007 
711 
60 
178 
197 
181 
51 
N B. De schaal van de factoren loopt van 1 to t 5; 
hoe lager de gemiddelde score, des te ge r i nge r is een 
bepaalde or iën ta t ie b i j de leer l ingen aanwezig 
Vervolgens wi l len we nagaan m welke mate een bepaalde fac to r of 
or iëntat ie m de steekproef ver tegenwoord igd is . Hiertoe gaan we na op 
hoeveel u i t spraken die to t een bepaalde fac to r behoren , door leer l ingen 
in de steekproef posi t ie f dan wel negatief w o r d t gereageerd en m welke 
mate. Op deze wijze v inden we de gemiddelde schaal-score van onze 
steekproef op een bepaald fac to r . Deze gemiddelde scores zi jn opgenomen 
m Tabel 5.18. De schaal in deze tabel loopt van 1 to t 5: een or iën ta t ie 
met een waarde van 1 word t door de leer l ingen totaal afgewezen; een 
or iëntat ie met een waarde van 5 is ju is t alle leer l ingen op eminente wi jze 
aanwezig In Tabel 5 18 kan worden vas tges te ld , dat de chr i s te l i j ke 
levensor iëntat ie de zwakste or iëntat ie m onze steekproef is (2 46 ) . De 
s te rks te is de immanente levensor iëntat ie (3 .64) Ter ve rge l i j k i ng hebben 
we ook de gemiddelde waarden opgenomen van de factoren u i t het SON-
onderzoek (Fe l l i ng , Peters & Schreuder 1981, 53 ) . Een ve rge l i j k i ng moet 
echter met enige voorz ich t ighe id geschieden vanwege de versch i l len m 
u i tspraken waaru i t de factoren m ons onderzoek zi jn opgebouwd in 
ve rge l i j k i ng met het SON-onderzoek. Met enige voorz ich t ighe id kan 
echter worden vas tges te ld , dat ook bi j onze steekproef de immanente 
levensor iëntat ie de s te rks te g rondhoud ing is . Het algemeen 
t ranscendent iegeloof is m het landel i jk onderzoek de tweede s te rks te 
g r o n d h o u d i n g . B IJ onze steekproef wo rd t deze echter niet los 
aangetrof fen van het ch r i s te l i j k t ranscendent iegeloof . In de derde plaats 
is in het SON-onderzoek het ch r i s te l i j k WLB-complex de de rde , s te rks te 
g rondhoud ing s te r ke r dan on tkenn ing van z i n , on tkenn ing van t r a n s -
cendent ie etc . B IJ onze steekproef is de ch r i s te l i j ke levensor iëntat ie de 
zwakste o r iën ta t ie . 
In Tabel 5.18 worden de gemiddelde schaal-scores per fac tor 
u i tgesp l i t s t voor groepen leer l ingen met een versch i l lende kerke l i j ke 
be t rokkenhe id (zie Tabel 5 8 . ) . Zoals mag worden verwacht is de 
chr i s te l i j ke levensor iëntat ie s te rke r aanwezig b i j leer l ingen die meer 
kerke l i j k be t rokken zi jn Het versch i l tussen de hoogste en laagste 
waarde van deze or iën ta t ie is zeer g roo t : van 2 05 naar 3 .15. BIJ de 
factoren on tkenn ing van zin OntZm) en on t kenn ing van t ranscendent ie 
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(OntTr) kan juist een tegengestelde tendens worden waargenomen. Naar 
mate de leerlingen meer onkerkelijk zi jn, zijn beide oriëntaties sterker 
aanwezig bij deze groepen leerlingen Het grootste verschil kan worden 
vastgesteld op de factor ontkenning van transcendentie 3.07 bij 
onkerkelijken van de 2e generatie en 2 17 bij kernleden De factor 
positieve duiding van lijden (Posüj) neemt opnieuw emgzins toe naar 
mate de leerlingen meer kerkelijk zijn en de factor immanente 
levensoriëntatie (Imm) neemt juist emgzins af. Beide factoren zijn echter 
steeds sterk aanwezig bij alle groepen op de kerklidmaatschapschaal 
Voor elke groep leerlingen op de kerklidmaatschapschaal kan men een 
levensbeschouwelijk profiel maken In dit profiel is zichtbaar hoe binnen 
elke groep van kerkelijke betrokkenheid de verschillende oriëntaties zich 
ten opzichte van elkaar verhouden Hiervoor plaatsen we m elk profiel 
de levensbeschouwelijke oriëntaties m een volgorde van oplopende 
sterkte De oriëntatie, die het minst door een bepaalde groep op de 
kerkelijkheidsschaal wordt aangehangen, staat links m een profiel De 
oriëntatie, die het meest wordt aangehangen, rechts. Door een grafische 
weergave van deze profielen kunnen we de verschillende groepen ook met 
elkaar vergelijken. In Figuur 5 9 valt op dat de verschillende 
oriëntaties ten opzichte van elkaar bij de onkerkelijken van de 2e en Ie 
generatie en de randkerkelijken m eenzelfde volgorde van oplopende 
sterkte aanwezig zi jn, namelijk factor 1 is het zwakst aanwezig en factor 
5 het sterkst BIJ de modale en kern-leden doorbreekt de christelijke 
levensoriëntatie (factor 1) deze volgorde, doordat ze sterker aanwezig is 
dan de factoren 2 (OntZm) en 3 (OntTr) . De factoren 2 en 3 blijven m 
de profielen van alle groepen dicht bij elkaar liggen Het sterkst bij de 
onkerkelijken van de Ie generatie, bij de randkerkelijken en bij de 
modale leden. Hierin is opnieuw een indicatie aanwezig voor de 
samenhang tussen beide factoren m een complex dat men nihilisme' kan 
noemen Wanneer men er vanuit gaat, dat beide factoren (2 en 3) 
tesamen een complex vormen naast het christelijke WLB-complex, dan kan 
men in Figuur 5.9. het volgende vaststellen. 
• BIJ de onkerkelijken zowel van de eerste als tweede generatie is het 
nihilistisch WLB-complex het sterkst aanwezig. 
• BIJ de randkerkelijken zijn beide complexen (christelijke en nihilis-
tische) ongeveer even sterk. 
• Bij de modale en kern-leden ligt de verhouding tussen beide complexen 
precies tegenovergesteld als bij de onkerkelijken: het christelijk WLB-
complex is het sterkst aanwezig en de het nihilistische WLB-complex 
het zwakst. 
De overige twee factoren (4: PosLij en 5· Imm) zijn in álle profielen de 
sterkste oriëntaties. De positieve, binnenwereldlijke duiding van lijden is 
in alle groepen ongeveer even sterk, met uitzondering van de kern-leden 
waar deze van alle groepen het sterkst aanwezig is. De immanente 
levensoriëntatie (Imm) is juist het zwakst bij kern-leden, hoewel dit 
nauwelijks verschilt met de modale leden en de onkerkelijken van de 2e 
generatie. Resumerend is het verschil tussen de levensbeschouwelijke 
profielen vooral gelegen m de sterkte van het christelijke complex en het 
complex' van het nihilisme binnen elke categorie van kerkelijke 
betrokkenheid. 
Tot slot vatten we deze paragraaf kort samen: Van de steekproef zijn 
twee van de drie leerlingen kerkelijk. Bijna de helft van de kerkdijken 
is rand-kerkeli jk. Bijna alle kerkelijken behoren evenals hun ouders tot 
de rooms-katholieke kerk. De groep kerkelijke leerlingen (met name 
modale en kern-leden) is het sterkst vertegenwoordigd m kleinere 
gemeenten. De groep onkerkelijken van de tweede generatie is voor bijna 
de helft afkomstig uit steden groter dan 100 000 inwoners. De politieke 
voorkeur van de kerkelijke en onkerkelijke leerlingen is voor een 
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FIGUUR 5 9. GRAFISCHE WEERGAVE VAN DE LEVENS-
BESCHOUWLIJKE PROFIELEN VAN 
ONKERKELIJKEN EN KERKELIJKEN 
kerklidmaatschap 
(tabel 5.7 ) 
onkerk 2e gen 
onkerk. Ie gen 
rand-kerkelijk 
modale leden 
kern-leden 
(schaalbreedte 1 tot 5) 
2.0 2.5 3.0 
I . . . . I . . . . I . 
3.5 4 . 0 
- Ш — { M CE 
ЧІНзНЗ -ÍH 
# • •® 
m—ш- — ш 
m—ш они 
Legenda: 
1 . christelijke levensoriëntatie (Chr) 
2 : ontkenning van zin (OntZm) 
3 · ontkenning van transcendentie (OntTr) 
4 : positieve duiding van lijden (PosLij) 
5 . immanente levenonëntatie (Imm) 
belangrijk deel hetzelfde, uitgezonderd de voorkeur voor het CDA Deze 
partij heeft de voorkeur van ruim een derde deel van de modale en 
kern-leden. In de steekproef zijn een vijftal oriëntaties of 
grondhoudingen aanwezig De christelijke levensoriëntatie is het zwakst 
aanwezig. Iets sterker aanwezig zijn de oriëntaties 'ontkenning van zin' 
en ontkenning van transcendentie'. Deze beide oriëntaties (OntZm en 
OntTr) lijken tesamen een levensbeschouwelijk complex te vormen, dat 
kan worden gekarakteriseerd als nihilisme Het sterkst zijn een positieve 
duiding van het lijden en een immanente levenonëntatie aanwezig. Dit 
geldt voor onkerkelijken evenals voor kerkehjken. De christelijke 
levensoriëntatie is bij modale en kernleden ( d . i . ruim een derde deel van 
de steekproef) duidelijk sterker aanwezig dan het 'complex' van het 
nihilisme. Deze verhouding ligt precies omgekeerd bij de onkerkelijken (opnieuw een derde deel van de steekproef). BIJ de rand-kerkelijken zijn 
beide complexen nagenoeg even sterk (bijna een derde deel). 
5.3.3. Vergelijking tussen beide onderzoeksgroepen 
In ons quasi-experimentele onderzoeksontwerp gaan we uit van bestaande 
onderzoekseenheden (klassen). In paragraaf 5.2.1 (onderzoeksontwerp) 
hebben we aangegeven, dat bepaalde achtergrondvanabelen van invloed 
kunnen zijn zijn op de vanantie m de afhankelijke variabele (= cognitieve en affectieve leerwinst). Bijvoorbeeld: m de ene 
onderzoeksconditie zijn significant meer leerlingen aanwezig met een 
christelijke levensbeschouwing dan in de andere conditie Naast een 
verschil m treatment tussen beide groepen (= onafhankelijke variabele) is 
ook het verschil m groepssamenstelling met betrekking tot het 
beschikken over een christelijke levensbeschouwing (= achtergrondvana-
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bele) een verklaring voor het verschil m cognitieve leerwinst tussen 
beide groepen. Omwille van de interne validiteit van het quasi-
expenmentele onderzoek is het van belang om de mogelijke invloed van 
achtergrondvanabelen als verklaringsgrond uit te schakelen (Segers & 
Hagenaars 1980, 30vv ). 
Hiertoe is een meetinstrument ontwikkeld, waarin een groot aantal 
achtergrondvanabelen worden gemeten die een dergelijke alternatieve 
verklaring zouden kunnen zijn voor de vanantie in de afhankelijke 
variabele (paragraaf 5.2 2.4 ). Met behulp van dit meetinstrument 
kunnen we achteraf de aanwezigheid van storende invloed van achter-
grondvanabelen vaststellen. Dit is een belangrijk verschil met 
randomiseren waardoor reeds vooraf de invloed van achtergrondvanabe-
len wordt uitgeschakeld Nagaan of m beide onderzoeksgroepen de 
achtergrondvanabelen gelijkelijk variëren, noemt men matchen', heeft 
een onderzoekselement m de ene groep een equivalent element m de 
andere onderzoeksgroep? (Segers & Hagenaars 1980, 32-33) Hierbij 
zullen we met trachten vast te stellen of alle combinaties van 
achtergrondvanabelen gelijkelijk variëren (zogenaamde precisiematchen), 
maar we willen nagaan of er per achtergrondvanabele m beide onder-
zoeksgroepen equivalente paren aanwezig zijn (zogenaamde 
frequentiematchen). Duidelijk vermelden we hierbij dat dit matchen 
achteraf heeft plaatsgevonden. 
Een probleem bij matchen is, dat men van tevoren alle mogelijke 
achtergrondvanabelen moet trachten te onderkennen, die een storende 
invloed op de afhankelijke variabele kunnen hebben. Op grond van 
theoretische overwegingen hebben we ons beperkt tot een viertal catego-
rieën van achtergrondvanabelen: (1) de educatieve achtergrond (instroom vanuit MAVO/HAVO, economie I en biologie in het 
vakkenpakket); (2) sociaal-culturele achtergrond (woonplaats, beroep en 
opleiding van de ouders, aangetrokken tot de milieubeweging, voorkeur 
voor een bepaalde omroep en politieke par t i j ) ; (3) kerkelijkheid en (4) 
levensbeschouwehjkheid. De eerste twee categorieën zijn factoren die van 
invloed kunnen zijn op leerprestaties m het algemeen en op de 
milieuproblematiek m het bijzonder De laatste twee categorieën kunnen 
speciaal van invloed zijn op leerprocessen in de katechese 
TABEL 5.19.· CHI2 -TEST VOOR ACHTERGROND-
VARIABELEN OP NOMINALE WAARDEN 
Variabele 
geslacht 
VWO/mstroom 
Economie 1 
Biologie 
Aangetrokken tot 
milieubeweging 
Omroep amusement/ 
identiteit 
Legenda: 
chi-kwadraat 
.32528 
2.15750 
.07822 
.20067 
.01093 
.23580 
df = aantal vrijheidsgraden 
ρ = overschrijdingskans (significa 
De variabele VWO/m 
getransformeerd m 
stroom en Omroep 
d f 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
ntie) 
zijn 
variabelen met twee waa 
Amusement staat voor AVRO, TROS, 
Identiteit voor KRC , NCRV, VARA, 
Ve ron 
VPRO 
Ρ 
.568 
.142 
.779 
.654 
.916 
.627 
rden. 
ica en 
en EO. 
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TABEL 5 . 2 0 . : KOLMOGOROV-SMIRNOV TEST 
ACHTERGRONDVARIABELEN 
MET ORDINALE WAARDEN 
Variabele 
Grootte van de plaats 
Beroep van moeder 
Beroep van va der 
Hoogste o p l e i d i n g moeder 
Hoogste o p l e i d i n g vader 
Politieke v o o r k e u r 
Kerkl idmaatschap 
WLB-factor 1 ( C h r ) 
WLB-factor 2 ( O n t Z m ) 
WLB-factor 3 ( O n t T r ) 
WLB-factor 4 (PosLi j) 
WLB-factor 5 (Imm) 
Legenda -
K-S Ζ = standaardscore 
ρ = o v e r s c h n i v m q s k 
K-S Ζ 
3 328 
1 154 
.701 
366 
183 
377 
803 
801 
801 
786 
862 
892 
K-S Z-score) 
ans ( s i g n i f i c a n t i e ) 
C h r = c h r i s t e l i j k e levensbeschouwing 
O n t Z m = o n t k e n n i n g 
O n t T r = o n t k e n n i n g van 
POSLIJ = p o s i t i v e d u i d i n g 
van zin 
t r a n s c e n d e n t i e 
l i jden en dood 
Imm = immanente levensbeschouwing 
VOOR 
Ρ 
.000 
140 
709 
.999 
1.000 
999 
.540 
.542 
.543 
.567 
.447 
.403 
TABEL 5 2 1 . . T - T E S T VOOR ACHTERGRONDVARIABELEN 
OP INTERVALNIVEAU 
Var iabele gemiddelde t - w a a r d e d f ρ 
Leeft i jd E x p . 16.413 
C o n t r 16.346 1.20 703 .231 
Legenda· 
df = aantal v r i j h e i d s g r a d e n 
ρ = o v e r s c h r i j d i n g s k a n s ( s i g n i f i c a n t i e ) 
De resul taten van het f r e q u e n t i e - m a t c h e n z i jn weergegeven m de 
Tabel len 5.19 t / m 5.21 De resul taten z i jn ingedeeld naar schaalscores: 
nominaal, ord inaal of i n t e r v a l . Op elke schaal z i jn de geeignde 
stat is t ische toetsen u i t g e v o e r d . Slechts op een var iabele v e r s c h i l l e n 
beide onderzoeksgroepen s i g n i f i c a n t ( p = 05) van e lkaar . De 
onderzoekselementen m de c o n t r o l e g r o e p wonen m v e r g e l i j k i n g met de 
experimentele groep in iets g r o t e r e , v e r s t e d e l i j k t e woonplaatsen Hoewel 
s i g n i f i c a n t b e t r e f t het hier slechts een v e r s c h i l van 38 op een 
negenpuntsschaal (zie Tabel 5 .4. voor de indel ing van de gemeenten 
naar negen ca tegor ieën) . Theoret isch gezien is echter de storende 
invloed van deze var iabele los van andere var iabelen zoals ke rke l i j khe id 
zonder veel beteken is . We nemen aan, dat deze ach te rg rondvanabe le 
geen betekenis heeft als v e r k l a r i n g s g r o n d voor het versch i l in de 
afhankel i jke var iabele tussen beide onderzoeksgroepen. 
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Resumerend kunnen we ste l len, dat de gemeten a c h t e r g r o n d v a n a b e l e n 
ident iek zi jn voor beide onderzoeksgroepen Een v e r s c h i l tussen de 
exper imentele groep en contro legroep op de a f h a n k e l i j k e var iabele l i j k t op 
g r o n d h iervan aan het verschi l in de onafhankel i jke var iabele 
(= t r e a t m e n t ) te mogen worden toegeschreven en niet aan bepaalde 
storende v a r i a b e l e n . 
5.4. UITVOERING VAN HET ONDERZOEK 
In deze paragraaf b e s c h r i j v e n we de p r a k t i s c h e werkzaamheden, die m 
het kader van het empir isch onderzoek zi jn v e r r i c h t om een antwoord te 
kunnen geven op de beide onderzoeksvraagste l l ingen Dit b e t r e f t in de 
eerste plaats de c u r n c u l a i r e t reatment ofwel onderwi js aan de hand van 
een c u r r i c u l u m , dat op een specif ieke manier is g e c o n s t r u e e r d (paragraaf 
5 4 1.) en m de tweede plaats de verzamel ing van data of onderzoeksge­
gevens omtrent de leereffecten van deze t reatments en de a c h t e r g r o n d v a ­
nabelen van de steekproef (paragraaf 5 . 4 . 2 . ) . 
5 . 4 . 1 . Curnculaire treatment 
De t reatment ( X ) , waarvan in het o n d e r z o e k s o n t w e r p sprake is ( F i g u u r 
5 2 . ) , bestaat u i t het onderwi js m een bepaald c u r r i c u l u m Dit 
c u r r i c u l u m is u i t v o e r i n g beschreven m h o o f d s t u k 4 Hier gaat het ons 
om de f e i t e l i j k e u i t v o e r i n g van het c u r r i c u l u m m het kader van het 
onderzoek. V e r s c h i l l e n d e elementen van deze u i t v o e r i n g zi jn reeds 
v e r s p r e i d over de voorafgaande paragrafen t e r s p r a k e gekomen (zoals m 
paragraaf 4 4 . en 5 З . 1 . ) . We zullen deze elementen k o r t hernemen en 
systematisch ordenen onder een d r i e t a l aspecten, de v o o r b e r e i d i n g van 
de t reatment door middel van enkele i n s t r u c t i e - b i j e e n k o m s t e n met de 
d o c e n t e n , de c u r r i c u l a i r e t reatment zelf; en de evaluat ie van deze t r e a t ­
ment. 
In de b e s c h r i j v i n g zul len we geen o n d e r s c h e i d maken tussen de 
experimentele en contro le vers ie van het c u r r i c u l u m Deze versies zi jn 
afgezien van de leerstofsequent ie exact hetze l fde. De treatment in de 
experimentele en c o n t r o l e g r o e p v e r s c h i l t slechts m het moment, waarop 
een bepaald onderdeel u i t de l e e r s t o f s t r u c t u u r w o r d t behandeld. In het 
experimentele c u r r i c u l u m w o r d t logisch meer complexe leerstof behandeld 
nadat leer l ingen de gelegenheid hebben g e k r e g e n om logisch minder 
complexe leerstof te beheersen, die voor het leren van de meer complexe 
leerstof noodzakel i jk is ( T L C - v o l g o r d e ) In het contro le c u r r i c u l u m w o r d t 
h iervan m b e l a n g r i j k e mate afgeweken ( m e t - T L C - v o l g o r d e ) De 
v e r s c h i l l e n m leerstofsequent ie hebben we u i t v o e r i n g besproken m 
paragraaf 4 . 3 . 3 . In de onderstaande b e s c h r i j v i n g zul len we uitgaan van 
het experimentele c u r r i c u l u m . 
Voorafgaand aan de c u r n c u l a i r e t r e a t m e n t hebben een tweetal 
i n s t r u c t i e - b i j e e n k o m s t e n met de docenten plaatsgevonden (apr i l/mei 
1984) Door middel van deze bi jeenkomsten hebben we gepoogd de 
implementatie van het c u r r i c u l u m onder contro le te houden met het oog 
op de e x t e r n e en i n t e r n e leercondi t ie , waaraan onze onderzoekselementen 
zouden moeten voldoen (zie paragraaf 5.3 1.) . Schi jnbaar kleine 
v e r a n d e r i n g e n m de implementatie van het c u r r i c u l u m kunnen zeer g r o t e 
gevolgen hebben voor het onderzoek Dit kwam d u i d e l i j k naar voren m 
de observat ies van de onderzoekers t i jdens een t r y out (voor jaar 1983) 
Bi jvoorbeeld een docent kan het b e g r i j p e n van een bepaald onderdeel u i t 
de leerstof t r a c h t e n te ondersteunen met b e h u l p van andere concepten 
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uit hetzelfde kennisdomein. Wanneer echter de inhoud van deze 
concepten op bepaalde punten afwijkt van de beoogde omschrijving uit de 
leerstofstructuur wordt het leren van dit onderdeel van de leerstof juist 
bemoeilijkt. Ditzelfde kan gebeuren doordat m een bordschema geheel 
andere relaties worden gelegd dan m de leerstof structuur aanwezig zi jn. 
Om dergelijke problemen bij de implementatie van het curriculum te 
voorkomen, zijn een tweetal instructiebijeenkomsten van elk twee uur met 
de docenten belegd. Voor zover dit organisatorisch mogelijk was, hebben 
aan een bijeenkomst slechts docenten deelgenomen die les zouden gaan 
geven in dezelfde versie van het curriculum. Anders is de mogelijkheid 
aanwezig dat men tijdens de implementatie de verschillende sequenties 
door elkaar haalt Wanneer er meerdere docenten aan een school aan het 
onderzoek deelnamen, werden ZIJ ook allen m dezelfde groep ingedeeld (zie Figuur 5.7. ). 
De eerste instructie-bijeenkomst was gewijd aan de bespreking van de 
achtergronden van het onderzoek en de leerstofstructuur en -sequentie 
van het curriculum. Deze beide zaken waren opgenomen m de 
handleiding (zie paragraaf 4 4 . ) , die de docenten voorafgaand aan deze 
bijeenkomst konden bestuderen. Om een goede implementatie van het 
curriculum zoveel mogelijk te garanderen, zijn een aantal instructies m 
de handleiding opgenomen variërend van didactische handelingen die men 
perse niet tot zeker wel moet doen. Deze instructies zijn een meer 
uitgebreide, praktische uitwerking van de cri ter ia, die m paragraaf 
5 3 . 1 . zijn geformuleerd m verband met de externe en interne 
leerconditie die voor iedere leerling zou moeten gelden om onder de 
empirische definitie van de onderzoekselementen te vallen (zie ook 
paragraaf 4 4 ) Het grootste deel van de eerste bijeenkomst is besteed 
aan een bespreking van de leerstofstructuur, als uitwerking van het 
algemene doel van het curriculum De belangrijkste vragen die aan de 
orde kwamen waren: Uit welke onderdelen bestaat deze leerstof s t ructuur ' 
Wat is de inhoud van elk onderdeel7 Tussen welke onderdelen is een 
relatie aanwezig7 Wat is de sequentie waarin de verschillende onderdelen 
worden behandeld? 
De tweede bijeenkomst was geheel gewijd aan een bespreking van het 
geconstrueerde curriculum zelf: specifieke doelstellingen, leerstof, 
concrete stof, werkvormen, media en opdrachten. De verschillende 
hoofdstukken werden afzonderlijk besproken. Na een toelichting door een 
van de onderzoekers werden de docenten bij elk hoofdstuk m de 
gelegenheid gesteld om verheldering te vragen dan wel kritische 
kanttekeningen te plaatsen. Tot slot werden ook enige organisatorische 
zaken besproken rond het opsturen van de toetsen naar het Theologisch 
Instituut te Nijmegen. Om een snelle verwerking mogelijk te maken werd 
gevraagd om de toetsen zo kort mogelijk na de afname te versturen. 
De curnculaire treatment omvatte negen lesuren. Voor de verdeling 
van de lesuren over de hoofdstukken van het curriculum verwijzen we 
naar Figuur 4.3. voor de experimentele versie en Figuur 4 4. voor de 
controle versie. De treatment werd gegeven aan het begin van het 
schooljaar 1984/1985 Het merendeel van de docenten begon direct na de 
vakantie met het curriculum; enkele docenten gebruikten eerst enkele 
lessen om aan een voor hen nieuwe klas te wennen. Op acht van de 11 
scholen, die aan het onderzoek deelnamen, kregen de leerlingen een 
lesuur m het curriculum per week (zie Tabel 4.2 ) Zes van de negen 
lessen m het curriculum kenden m belangrijke mate eenzelfde opbouw. 
De les werd begonnen met een uitleg van de belangrijkste onderdelen uit 
de leerstofstructuur en de relatie hiertussen door de docent aan de hand 
van een voorgegeven bordschema Vervolgens werd de gehele tekst uit 
het curriculum gelezen (klassikaal of individueel). En tenslotte werden 
een aantal opdrachten gemaakt, die m het curriculum zijn opgenomen (mondeling of schriftel i jk; klassikaal of individueel). Met name het lezen 
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van de tekst uit het curriculum mocht niet door de docenten achterwege 
worden gelaten, omdat dit lezen een goede garantie vormde voor een zo 
uniform mogelijke aanbieding van de leerstof. In drie van de negen 
lessen wordt via een (audio-)visueel medium een belangrijk deel van de 
leerstof aangeboden: een diaserie over de scheppingsopvatting; een 
fotocollage over gerechtigheid en een videofilm, die handelde over het 
ethisch oordelen over de recreatiedruk in de Biesbosch. Met uitzondering 
van het laatste lesuur (videofilm) wordt m de laatste 5 minuten van elke 
les een tussenmeting verr icht. Zoals in paragraaf 5.2.2. sub С is 
aangegeven, bevat elke meting (met uitzondering van de laatste) een 
drietal items op het taxonomisch niveau van Bloom 2.00. Deze items 
bieden de leerlingen een ondersteuning bij het verwerken van de 
aangeboden informatie uit een les naast de in het curriculum aangeboden 
opdrachten. Vanuit het gezichtspunt van informatieverwerking kunnen 
deze items ook tot de curnculaire treatment worden gerekend. 
In een viertal bijeenkomsten met verschillende groepen docenten is de 
curriculaire treatment geëvalueerd in januari / februari 1985. Deze 
evaluatie had zowel betrekking op een beoordeling van het 
geconstrueerde curriculum (zie paragraaf 4.5.) als op mogelijke afwijking 
door docenten van de door ons gestelde eisen aan de curnculaire 
treatment (zie paragraaf 5.3.1. ) . 
5.4.2. Dataverzameling 
Om de beide onderzoeksvraagstellingen te kunnen beantwoorden zijn een 
groot aantal metingen verr icht naar de leereffecten van de curriculaire 
treatment. De inhoud van deze meetinstrumenten hebben we beschreven 
m paragraaf 5.2.2. De in het onderstaande vermelde metingen zijn de 
nog niet-gevahdeerde toetsen. Validering heeft pas ná de 
dataverzameling plaatsgevonden (zie paragraaf 5 .2.2. ) . in chronologi-
sche volgorde zijn de volgende metingen verr icht: 
• Voorafgaand aan de curnculaire treatment werd één lesuur besteed aan 
de voormeting van 14 cognitieve en 13 affectieve items. Daarnaast 
werden 12 vragen gesteld, die betrekking hadden op de educatieve en 
sociaal-culturele achtergrond van de leerlingen. 
• Tijdens de curnculaire treatment werden 8 tussenmetingen verricht met 
elk 3 cognitieve items, uitgezonderd de laatste meting die 4 items 
bevatte. 
• Na afloop van de treatment werd één lesuur besteed aan de nameting 
van 28 cognitieve en 13 affectieve items. Tevens werd een lijst met 31 
vragen ingevuld ter beoordeling van de curriculaire treatment. 
• Tenslotte werd m het merendeel van de klassen een lesuur besteed aan 
het beantwoorden van 22 vragen naar kerkelijke betrokkenheid en 52 
vragen over ievensbeschouwelijkheid. Een aantal docenten heeft de 
leerlingen gevraagd deze vragenlijst thuis m te vullen, zoals als moge-
lijkheid door de onderzoekers open was gelaten. 
De leerlingen is nadrukkelijk meegedeeld dat de metingen voor een 
onderzoek zouden worden gebruikt en niet voor het bepalen van een 
rapportcijfer. Op deze wijze hebben we getracht te voorkomen, dat 
leerlingen gaan afkijken bij elkaar om een zo hoog mogelijk cijfer te 
behalen. Voor de beantwoording van de onderzoeksvraagstellingen is het 
noodzakelijk dat de metingen een zo nauwkeurig mogelijke weergave zijn 
van de leerresultaten van elke individuele leerling. Omdat verschillende 
docenten na afloop van het onderzoek toch graag een rapportcijfer wilden 
geven, hebben de onderzoekers een proefwerk samengesteld. Dit bestond 
uit 23 meerkeuze-vragen en vier open vragen, verspreid over de 
onderdelen uit de leerstofstructuur en de taxonomische niveaus van 
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Bloom 1 00, 2 00 en 3 00 Dit proefwerk stond geheel los van het 
onderzoek en docenten waren vri j om het al dan niet af te nemen na de 
nameting 
Van de voor- en nameting en tussenmetingen is de responsie steeds 
goed, omdat deze m klasseverband werden ingevuld Uitval van metingen 
wordt alleen veroorzaakt wanneer een leerling in een bepaald lesuur 
afwezig is Slechts een docent is m een klas eenmaal niet in staat 
geweest om tijdens de laatste vijf minuten van de les een tussenmeting af 
te nemen De responsie van de vragenlijst naar kerkelijke betrokkenheid 
en levensbeschouwlijkheid is aanmerkelijk minder, omdat het hier str ikt 
persoonlijke informatie betreft Om deze vertrouwelijkheid zoveel mogelijk 
te garanderen, hebben we de volgende maatregelen genomen In de 
eerste plaats is een schutblad aan de vragenlijst over kerkelijkheid en 
levensbeschouwelijkheid toegevoegd, waarin de volgende zinnen zijn 
opgenomen 'Jouw antwoorden op deze vragenlijst zullen vergeleken 
worden met je antwoorden op de toetsen die je hebt gemaakt Daarom is 
het nodig dat je je naam op deze lijst invult De antwoorden op deze 
vragenlijst zullen echter anoniem worden verwerkt Zo gauw als WIJ jouw 
vragenlijst ontvangen zul je een nummer krijgen en zal dit schutblad met 
jouw naam worden verwijderd' In de tweede plaats kreeg elke leerling 
een enveloppe om zijn vragenlijst m te doen Deze enveloppe kon men 
dichtplakken, waardoor noch een medeleerling noch de docent inzage m 
de antwoorden op de vragenlijst konden hebben Deze maatregelen 
hebben er toe bijgedragen, dat bijna alle leerlingen deze vragenlijst 
hebben ingevuld, die m de gelegenheid werden gesteld de vragen in 
klasseverband te beantwoorden De responsie van leerlingen, die de 
vragenlijst thuis m zouden vullen, verschilde sterk per klas Docenten 
moesten deze leerlingen herhaalde malen aansporen de vragenlijst 
ingevuld van huis mee te nemen De uitval onder deze leerlingen was 
dan ook erg groot, in sommige klassen tot ongeveer de helft 
Een apart probleem vormt de toetsconditie van de tussenmetingen In 
de evaluatiebijeenkomsten met de docenten werd duidelijk dat de 
leerlingen de cognitieve items m de tussenmetingen in afnemende mate 
serieus hebben beantwoord Volgens de docenten is deze afname m de 
ene klas zeer gering (zon iOPo), in andere klassen echter aanzienlijk (tot 
zon 40o van de leerlingen) Indien dit verschijnsel zich m grote mate 
heeft voorgedaan, worden de resultaten op de tussenmetingen voor een 
belangrijke deel bepaald door interesse m plaats van inzicht Dit tast de 
betrouwbaarheid van de tussenmetingen aan. We zullen m paragraaf 
5 5 2 hierop terugkomen Docenten geven de volgende redenen aan voor 
de afnemende bereidheid van leerlingen om op de tussenmetingen een 
goede prestatie te leveren In de eerste plaats is het voor leerlingen 
zeer ongewoon om na afloop van elke les een kleine toets te maken Naar 
het einde toe zijn sommige leerlingen hiervoor moeilijker te interesseren 
In de tweede plaats was in het onderzoek niet de mogelijkheid voorzien 
van bespreking van deze toetsen De reden hiervoor is de met-
controleerbare invloed van de bespreking van deze toetsen op de 
afhankelijke variabele Hierdoor neemt echter de zinvolheid van de 
toetsen voor de leerlingen af, omdat ze hierdoor geen feedback krijgen 
op hun leerprestaties In de derde plaats moesten de leerlingen de 
tussenmetingen in sommige lessen m een aantal klassen onder grote 
t i jdsdruk invullen Sommige leerlingen zullen de neiging hebben gekregen 
om de toets met serieus m te vullen omdat dit vanwege de krappe t i jd 
toch onmogelijk was50 
s
' Volgens docenten heeft dit verschijnsel zich met bij de nameting 
voorgedaan Ook leerlingen die de tussenmetingen m afnemende mate 
serieus hebben ingevuld, zijn geneigd om op de nameting een goede 
prestatie te leveren 
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Om de verwerking van de onderzoeksgegevens te bespoedigen, is aan 
de deelnemende docenten gevraagd om de metingen zo snel mogelijk na 
afname op te sturen naar het Theologische Instituut in Nijmegen. BIJ de 
cognitieve items van de voor- en nameting moesten de leerlingen hun 
juiste antwoorden overnemen op een antwoordvel. Hierop staat per item 
een rij met vier antwoord-alternatieven (kolommen a t/m d) . De leerling 
wordt gevraagd het juiste alternatief uit de meting over te nemen op dit 
antwoordvel. Het werken met deze antwoordvellen heeft als voordeel, dat 
de antwoorden van de leerlingen veel sneller verwerkt kunnen worden, 
omdat diens antwoorden op één pagina bij elkaar staan. Tevens bespaart 
deze methode verzendkosten, omdat men niet het gehele meetinstrument 
hoeft terug te sturen maar slechts een pagina per leerling. Voor alle 
andere meetinstrumenten was het niet efficiënt een dergelijk antwoordvel 
op te nemen. BIJ het coderen van de onderzoeksgegevens (245 variabelen 
per leerling) hebben we gebruik gemaakt van OMR-formuleren, die via 
een leesmachine (de 'Optical Mark Reader') rechtstreeks in de computer 
kunnen worden ingevoerd. Deze OMR-formulieren bestaan uit kolommen 
met 5 of 6 antwoord-alternatieven per variabele, die met behulp van een 
potlood moeten worden aangekruisd. We hebben gekozen voor een 
verwerking door middel van deze OMR-formuheren, omdat dit sneller, 
goedkoper en veel betrouwbaarder is dan het met de hand intypen van 
alle getallen in de computer. In een na-controle van twee OMR-
formulieren per klas door een tweede codeur werd slechts 0,01oo aan 
foute coderingen aangetroffen. 
Met het coderen van de onderzoeksgegevens is begonnen direct na 
binnenkomst van de eerste metingen (september 1984). Deze 
werkzaamheden hebben in totaal ongeveer 6 maanden in beslag 
genomen51. De oorzaak hiervoor ligt in het grote aantal 
onderzoeksgegevens die per onderzoekselement zijn verzameld (245 
coderingen) en het grote aantal onderzoekselementen in het onderzoek (meer dan 1500 leerlingen). Dit laatste vereist enige toelichting. De 
uiteindelijke steekproef die werd getrokken, betrof 711 leerlingen. Deze 
leerlingen voldenden aan de door ons geformuleerde interne en externe 
leerconditie voor het leren van kenniselementen (zie paragraaf 5.З.1.). (paragraaf 5.З.1.) . Deze steekproeftrekking heeft pas plaats kunnen 
vinden na de evaluatie-bijeenkomsten in januari/ februari 1985. Bij de 
codering moesten wij er aanvankelijk van uitgaan, dat elke leerling deel 
van de steekproef uit zou (kunnen) maken 5 2 . Indien we met de codering 
hadden gewacht tot januari 1985, dan had het onderzoek ongeveer 8 
maanden langer geduurd. Nu zaten met hulp van studentassistenten alle 
onderzoeksgegevens (ruim 300.000 cijfers) in januari 1985 reeds in de 
computer. 
5 1
 Bij deze werkzaamheden hebben de onderzoekers ondersteuning 
gekregen van een viertal studentassistenten: Mevr. C. Aerden, Dhr. 
H. Bego, Mevr. M. Eitjes en Dhr. H. Zondag. Deze hebben in 
totaliteit 4 maanden (op full-time basis) assistentie verleend. Onze 
dank gaat naast deze assistenten ook uit naar het facultair instituut 
AOLO (Algemene Onderwijskunde voor de Lerarenopleiding), die deze 
ondersteuning financieel mogelijk heeft gemaakt. 
5 2
 Een uitzondering vormden de groep leerlingen waarvan we niet over 
de voormeting beschikten. De gegevens van deze leerlingen werden 
met verder gecodeerd, omdat het effect van de treatment door het 
ontbreken van de voormeting niet kan worden vastgesteld. 
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5.5. ONDERZOEKSRESULTATEN 
In de beschrijving van de onderzoeksresultaten beperken we ons tot de 
statistische analyse van de data, die een antwoord moeten geven op de 
geformuleerden onderzoeksvraagstellingen. Een evaluatie van de onder-
zoeksresultaten tegen de achtergrond van het conceptuele model, 
waarvan we zijn uitgegaan, zal pas in het volgende hoofdstuk 
plaatsvinden. We richten ons eerst op de resultaten, die betrekking 
hebben op de eerste vraagstelling (paragraaf 5.5.1.) en vervolgens op 
de tweede vraagstelling (paragraaf 5 .5.2. ) . 
5 .5 .1 . Eerste onderzoeksvraagstelling 
Aan het begin van deze paragraaf hernemen we de formulering van de 
eerste vraagstelling van dit onderzoek: Leidt een curriculum met een 
leerstofstructuur, die een sequentie kent van toenemende logische 
complexiteit (TLC-volgorde), tot een relatief betere beheersing van 
kenniselementen uit de leerstofstructuur en tot een relatief grotere 
affectieve ontwikkeling ten aanzien van deze kenniselementen dan een 
curriculum met een leerstofstructuur, die geen sequentie van toenemende 
logische complexiteit kent (met-TLC volgorde). De beheersing van de 
kenniselementen zijn we conform het geschetste onderzoeksontwerp (paragraaf 5.2.1.) nagegaan door voorafgaand en volgend op de curr icu-
laire treatment de cognitieve structuur van de leerlingen te meten. Deze 
metingen bestaan uit items betreffende de cognitieve vaardigheden, die 
m de doelstellingen van het curriculum worden beoogd. In samenhang 
hiermee zijn enige affectieve vaardigheden gemeten (belangstelling), die 
als een voorwaarde voor het verwerven van cognities kunnen worden 
gezien. In de navolgende beschrijving van de resultaten zullen we steeds 
een vergelijking maken tussen de groep leerlingen, die de experimentele 
treatment (TLC-volgorde) en de groep die de controle treatment (niet-
TLC-volgorde) heeft gekregen. We gaan eerst de resultaten na op de 
cognitieve metingen (punt A) en vervolgens de affectieve metingen (punt 
B). 
A. Cognitieve resultaten 
In Tabel 5.22 zijn de resultaten van de leerlingen op de cognitieve 
metingen weergegeven. De voormeting betreft 11 cognitieve items op het 
taxonomische niveau van Bloom 1.00 (kennis); de nameting heeft dezelfde 
11 items op kennisniveau en tevens 11 op inzichtsniveau (Bloom 2.00 en 
3.00) (zie paragraaf 5 .2 .2 .1 . sub A) . Op de voormeting zijn de 
resultaten van de leerlingen uit de experimentele groep nagenoeg 
hetzelfde als de groep uit de controlegroep. Het verschil tussen beide 
groepen leerlingen (I mm II) bedraagt 0,83oo m het voordeel van de 
leerlingen uit de experimentele conditie (zie Tabel 5.22). Dit verschil is 
statistisch met significant. Op basis van deze vergelijking stellen we 
vast, dat de voorkennis van beide groepen m het onderzoek bij aanvang 
van de treatment gelijk is. Dit betekent dat een eventueel verschil op de 
nameting geheel kan worden toegeschreven aan het verschil m treatment 
dat beide groepen hebben ontvangen. We herinneren hier aan het feit, 
dat er ook geen significante verschillen tussen beide onderzoeksgroepen 
bestaan in de (gemeten) achtergrondvanabelen, die naast de treatment 
voor dit verschil verantwoordelijk zouden kunnen zijn (paragraaf 
5 .3 .3 . ) . 
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T A B E L 5 22 VERGELIJKING TUSSEN DE EXPERIMENTELE GROEP 
GROEP EN CONTROLEGROEP VOOR DE COGNITIEVE 
ITEMS OP DE VOOR- EN NAMETING 
1 Exp 
l l - C o n t r 
v e r s c h i l 
1 mm II 
t - w a a r d e 
s i g n i f . 
V o o r ( A ) 
kennis 
36,180o 
35,351 
0,83oo 
0.77 
Na ( B ) 
kennis 
57,5Γο 
56,660o 
0,95% 
0.61 
Toename 
( B ) - ( A ) 
21,34% 
21,32% 
0,02% 
0.01 
Na (C) 
inz icht 
54,94% 
51,21% 
3,73% 
2.65 
01 
Na Totaal 
(B) * (C) 
56,23% | 
53,94% | 
2,29% | 
2.01 | 
.05 | 
Voor = v o o r m e t i n g . Na = nameting 
In de nameting z i jn dezelfde items op kennisniveau voorgelegd als in 
de voormet ing (Tabel 5.22. NA ( B ) ) . Door het resultaat van de 
v o o r m e t i n g ( A ) af t e t r e k k e n van het resu l taat van de nameting ( B ) 
kunnen we het leerrendement van een c u r r i c u l a i r e t reatment v a s t s t e l l e n . 
Toename v e r w i j s t dus naar de toegenomen beheersing van 
kenniselementen door leer l ingen op kennisniveau (Bloom 1 00) Een deel 
van de hogere scores op de nameting w o r d t veroorzaakt door bekendheid 
van de leer l ingen met de items ui t de voormet ing (zogenaamde ef fect van 
' t e s t i n g ' , Cook Ει Campbell 1979, 52) Een bepaald percentage van het 
leerrendement kan dus niet aan de t r e a t m e n t worden toegeschreven maar 
is een t e s t e f f e c t . De g r o o t t e van d i t t e s t e f f e c t hebben we met gemeten, 
omdat d i t voor de beantwoord ing van de v r a a g s t e l l i n g met van belang is. 
Immers, men mag aannemen dat het t e s t e f f e c t m beide onderzoeksgroepen 
even g r o o t is . Eenzelfde deel van het leerrendement zal m beide groepen 
t e s t e f f e c t zi jn en heeft geen inv loed op de v e r g e l i j k i n g tussen beide 
g r o e p e n . 
Het v e r s c h i l m toename van de beheers ing op kennisniveau tussen 
leer l ingen in beide onderzoekscondit ies is te v e r w a a r l o z e n , namelijk 0,02% 
(Tabel 5 . 2 2 ) . Leer l ingen hebben even g r o t e kennis van de 
leerstof s t r u c t u u r ongeacht de t reatment die ZIJ hebben g e k r e g e n . De 
v e r w a c h t i n g , die in de eerste o n d e r z o e k s v r a a g s t e l l i n g lag opgesloten, dat 
de experimentele t r e a t m e n t t o t meer kennis o m t r e n t de l e e r s t o f s t r u c t u u r 
zou lelden dan de c o n t r o l e t reatment w o r d t door deze gegevens gelogen­
s t r a f t . 
In de nameting is tevens de beheers ing van de leerstof s t r u c t u u r op 
inz ichtsn iveau gemeten. A l l e r e e r s t stel len we v a s t , dat de resul taten op 
inz ichtsn iveau (C) lager z i jn dan de beheers ing van dezelfde cogni t ieve 
v a a r d i g h e d e n op kennisniveau ( B ) (Tabel 5 . 2 2 ) . Dit ge ldt voor alle 
leer l ingen ongeacht de t r e a t m e n t die z i jn hebben ontvangen Dit v e r s c h i l 
m beheers ing op kennis- en m z i c h t s n i v e a u mocht worden v e r w a c h t 
gezien het v e r s c h i l m taxonomisch niveau tussen beide groepen items m 
de namet ing. V e r g e l i j k t men vervo lgens de resul taten op inz ichtsn iveau 
tussen de exper imentele groep en c o n t r o l e g r o e p , dan constateert men een 
s i g n i f i c a n t v e r s c h i l van 3,73% in het voordeel van leerl ingen die de expe­
rimentele t r e a t m e n t hebben gekregen Op inz ichtsn iveau w o r d t de 
v e r w a c h t i n g die m de eerste v r a a g s t e l l i n g l i g t bes loten, dus b e v e s t i g d . 
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In Tabel 5.22. is tevens het resul taat weergegeven op de totale 
namet ing, dat wi l zeggen 11 items op kennisn iveau (B) plus 11 items op 
inz ichtsn iveau ( C ) . Ook hier kan een s ta t is t i sch beter resul taat worden 
vastgeste ld voor de leer l ingen u i t de exper imentele g roep . Uit het 
voorafgaande weten we echter dat d i t ve rsch i l geheel voor reken ing komt 
van een betere beheers ing van de l ee r s to f s t r uc tuu r op mz ich tsmveau . 
Het versch i l tussen beide t reatments is gelegen ¡n het al dan met 
opgebouwd zi jn van de leerstof s t r u c t u u r in een vo lgorde van toenemende 
logische complexi te i t (TLC-vo lgo rde ) Ui tgaande van de leer theor ie van 
Gagne verwachten we, dat leer l ingen met of minder goed m staat zi jn to t 
beheersing van logisch meer complexe kenniselementen zonder 
voorafgaande beheers ing van logisch minder complexe, prerequ is ie te 
onderde len. Het versch i l in resultaat op de nameting zou tussen de 
experimentele en cont ro legroep het s te rks t moeten zi jn voor de logisch 
meest complexe kenniselementen ui t de l e e r s t o f s t r u c t u u r . Immers, 
leer l ingen u i t de cont ro legroep hebben logisch meer complexe onderdelen 
van de leerstof moeten leren zonder voorafgaande beheers ing van logisch 
minder complexe, p re requ is ie te leerstof . 
Logisch meer complexe kenniselementen van de leerstof noemen we de 
twee kenniselementen m elke stap van het p rak t i s ch syl logisme, die 
logisch gezien het meest complex z i j n . In de l ee r s to f s t r uc tuu r be t re f t d i t 
de volgende onderdelen ( tussen haakjes vermelden we de nummers u i t de 
l ee rs to f s t r uc tuu r , zie F iguur 4 3 . ) : mi l ieubeschermend handelen (13 ) , 
ecologische mi l ieubescherming (14 ) , technologische mi l ieubescherming 
(15 ) , schepping (16 ) , waarde van het handelen van de mens als Beeld 
Gods (17) , o rden ing van de belangen op basis van gerech t ighe id (19 ) , 
norm voor het mi l ieubeschermend handelen (20 ) . In de nameting hebben 
11 items b e t r e k k i n g op deze logisch meer complexe onderdelen van de 
leerstof : 5 items op kennisniveau en 6 op m z i c h t s m v e a u . We noemen deze 
items m het navolgende de kern i tems. 
TABEL 5.23· VERGELIJKING TUSSEN DE EXPERIMENTELE 
GROEP EN CONTROLEGROEP VOOR DE KERNITEMS 
UIT DE COGNITIEVE VOOR- EN NAMETING 
1: Exp 
l l . C o n t r 
versch i l 
1 mm II 
t -waarde 
s ign i f . 
V o o r ( A ) 
kennis 
32,96% 
27,02% 
5,94% 
4.08 
.01 
Na (B) 
kennis 
57,53% 
54,35% 
3,18% 
1.66 
Toename 
( B ) - ( A ) 
24,58% 
27,33% 
-2,75% 
- 1.20 
Na (C) 
inz ich t 
52,31% 
47,98% 
4,33% 
2.48 
.01 
Na Totaal | 
(B ) * (C) | 
54,69% | 
50,88% | 
3,81% 
2.69 | 
.01 | 
Voor = voormet ing ; Na = nameting 
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Tabel 5.23 bevat een vergelijking tussen de experimentele en controle 
treatment voor de kernitems. Óp de voormeting bli jkt de experimentele 
groep een significant hogere kennis ten opzichte van de controlegroep (verschil: 5,94o). Betekent dit dat de leerlingen m de experimentele 
groep een grotere voorkennis hadden van de logisch meer complexe 
onderdelen uit de leerstofstructuur dan leerlingen uit de controle 
treatment? Om verschillende redenen kan dergelijke conclusie moeiljk 
getrokken worden. In de eerste plaats herinneren we aan het feit dat we 
hier te maken hebben met een selectie van alle items op kennisniveau, 
waarvan we hebben vastgesteld dat er op de voormeting geen significante 
verschillen tussen beide groepen bestaan in beheersing van deze 
kenniselementen (zie Tabel 5.22.). In de tweede plaats liggen de 
percentages goede antwoorden van de leerlingen zo dicht bij de 
kansscore (25o goede antwoorden bij meerkeuze vragen met vier 
alternatieven), dat bijna het totale resultaat op de voormeting aan kans, 
respectievelijk toeval moet worden toegeschreven en met aan feitelijke 
kennis van zaken. 
Op kennisniveau (B) hebben leerlingen uit de experimentele groep een 
hoger resultaat op de nameting dan leerlingen uit de controlegroep (Tabel 5.23.). Dit verschil (3,180o) is echter niet statistisch significant. 
Op inzichtsniveau (C) hebben de leerlingen uit de experimentele 
treatment 4,33% meer goede antwoorden gegeven dan leerlingen uit de 
controle treatment. Dit resultaat is m hoge mate significant (.01), 
evenals het verschil op de totale nameting (3,81%). De resultaten op de 
kernitems bevestigen (Tabel 5.23) de resultaten op alle items (Tabel 
5.22). De verwachting dat leerlingen in de experimentele groep meer 
geleerd hebben van de leerstofstuctuur dan leerlingen uit de 
controlegroep wordt opnieuw gelogenstraft op kennisniveau. Op 
inzichtsniveau wordt door de experimentele groep wel een hoger 
leerresultaat bereikt dan de controle treatment. Dit verschil op 
inzichtsniveau (kolom C) is gemeten voor de kernitems iets sterker (Tabel 5.23: 4,33%), dan gemeten op alle items (Tabel 5.22: 3,73%). 
Om meer inzicht te krijgen in het verschil tussen beide onderzoeksgroe-
pen op inzichtsniveau, gaan we de verdeling na van de leerlingen over 
een drietal categonën 'totaal aantal juist beantwoorde vragen'. Deze 
categorisering heeft plaatsgevonden op basis van de constructie van de 
optimale moeilijkheidsgraad van items, respectievelijk een totale toets (De 
Groot & Van Naerssen 1979, 260-261). Deze optimale waarde van ρ ( = 
aantal juiste antwoorden) legt men op .63. Deze waarde is als volgt 
opgebouwd. Een meer-keuze vraag met vier alternatieven kan door 25% 
van de leerlingen juist worden beantwoord slechts door te gokken (p = 
.25) ofwel slechts door toeval. Wanneer ook nog de helft van het over­
blijvende gebied (p .25 tot 1.00) juiste antwoorden zijn, zal nog eens 
37.5% van de leerlingen het item goed beantwoorden (p = .375). Tesamen 
met de gokkans resulteert dit tot een gemiddeld aantal juiste antwoorden 
van 62,5% (afgerond ρ = .63). Indien een meting slechts items met 
deze optimale moeilijkheidsgraad heeft, resulteert dit tot een gemiddelde 
toetsscore van ongeveer 63% juiste antwoorden per leerling. 
BIJ de indeling van de leerlingen in categorieën hanteren we de 
gokkans en deze optimale p-waarde als cr i ter ia. Aldus kunnen de 
volgende drie categorieën worden gevormd: 
I. Kansscore: leerlingen met een aantal goede items niet groter dan op 
basis van kans mag worden verwacht. 
I I . Lage score: leerlingen met een toetsscore (p) tussen 25 en 63%. 
I I I . Hoge score: leerlingen met een toetsscore groter dan 63%. 
In Tabel 5.24 hebben we de spreiding weergegeven van de leerlingen 
over de drie onderscheiden categorieën: kans-, lage en hoge score. Het 
aantal items, dat een leerling goed moet hebben om in een bepaalde 
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TABEL 5.24- VERGELIJKING TUSSEN DE ONDERZOEKSGROEPEN 
OP EEN DRIETAL CATEGORIEËN VAN TOTAAL 
AANTAL GOED BEANTWOORDE ITEMS OP 
INZICHTSNIVEAU (nameting) 
| Alle items | | Kernitems | | 1 | II | III | | 1 | II | III ι 
I 1 - 3 I 4 - 7 | 8 - 11 1 1 1 - 2 | 3 - 4 | 5 - 6 | 
1. Exp | 10,(ft | 68,40o | 21,6°«, || 33,4% | 49,6% | 16,9% | 
l l .Contr | 16,2% | 63,4% | 20,4% || 40,0% | 46,9% | 13,0% | 
verschil | -6,2% | -5,0% | *1,2% -6,6% | *2,1% | +3,9% | 
1 mm II 1 | I I I 
t-waarde | -2.44 | 1.40 | 0.59 || -1.98 | 0.72 | 1.47 | 
sigmf. | .05 | | || .05 | | | 
I = kansscore; II = lage score; III = hoge score 
categorie te vallen, staat boven elke kolom vermeld5 3 De vergelijking m 
Tabel 5 24 betreft slechts items op inzichtsniveau uit de nameting. De 
groep leerlingen met een kansscore is significant groter m de 
controlegroep dan m de experimentele (16,2% tegenover 10,0%). Dit 
verschil is significant op 5%-niveau. In de experimentele treatment zijn 
de groepen met een lage en hoge score groter dan m de controle 
treatment. Deze beide verschillen halen echter met de significantiegrens 
van 5%. 
In de drie meest rechtse kolommen van dezelfde tabel wordt de 
vergelijking tussen beide treatments beperkt tot een zestal kermtems (eveneens op inzichtsniveau). Deze vergelijking laat eenzelfde resultaat 
zien als de vergelijking voor het aantal goede antwoorden op alle items. 
Het grootste verschil tussen beide treatments is gelegen in de categorie 
leerlingen met een kansscore. Deze categorie is significant kleiner bij de 
leerlingen, die de experimentele treatment hebben gekregen. De beide 
andere categorieën (lage en hoge score) zijn groter bij de leerlingen uit 
de experimentele groep. Beide verschillen zijn echter opnieuw niet signi-
ficant. 
Wat voegt nu de vergelijking uit Tabel 5.24 toe aan het reeds 
geformuleerde antwoord in de eerste onderzoeksvraagstelling? Dit 
antwoord luidde: op kennisniveau wordt onze verwachting met bevestigd, 
dat de experimentele treatment tot een hoger leerresultaat leidt, wel op 
inzichtsniveau. Analyse van de spreiding van de leerlingen over een 
drietal categorieën van totaal aantal goed beantwoorde items per leerling (Tabel 5.24) leert ons, dat dit hogere leerresultaat met name wordt 
veroorzaakt, doordat er significant minder leerlingen m de experimentele 
53
 Vanwege het voorgegeven aantal items per berekening is het met 
geheel mogelijk gebleken om de gokkans m elke berekening precies op 
.25 te leggen en de optimale p-waarde op .63. In de berekening over 
alle items op inzichtsniveau (Tabel 5.24) ligt de gokkans op .27 en de 
optimale p-waarde op .63. In de berekening over de kermtems ligt de 
gokkans op .33 en de optimale p-waarde op .66. 
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groep zijn met een kansscore. Anders gezegd: de categorie leerlingen die 
geen kenniselementen uit de leerstof structuur op inzichtsniveau heeft 
leren beheersen, is kleiner bij de groep leerlingen die de experimentele 
treatment heeft gevolgd. 
Vanwege het quasi-expenmentele karakter van het ondezoek gaan we tot 
slot van deze paragraaf de invloed na van achtergrond-vanabelen op de 
boven vermelde resultaten van de leerlingen op de cognitieve items m de 
nameting. Deze invloed kunnen we op een tweetal manieren nagaan (zie 
onderzoeksontwerp paragraaf 5.2.1.): door de correlaties na te gaan 
tussen de achtergrondvariabelen en de nameting en de regressie-invloed 
van de achtergrondvanabelen op de nameting. 
TABEL 5.25: SIGNIFICANTE (p=.05) CORRELATIES(r>. 104) 
TUSSEN ACHTERGRONDVARIABELEN EN DE 
COGNITIEVE RESULTATEN OP DE NAMETING 
Voorkennis 
Opleiding 
Aantrekking 
miheubew. 
Politieke 
voorkeur 
OntTr 
(Fact.3) 
1 
.18 
ALLE ITE 
1 II 
1 -и 
| -.10 
.12 
1 -И 
1 
| .10 
1 
MS 
III 
.18 | 
-.11 | 
.12 | 
.13 | 
.11 
| 1 
1 -14 
Ι -·ΐι 
KERNITE 
II 
.07 
.11 
.12 
.10 
MS 
III 
• 11 1 
-.12 | 
.13 ι 
1 
• и 1 
1 
.12 | 
I = kennisniveau (Bloom 1.00); 
II = inzichtsniveau (Bloom 2.00/3.00) 
III = kennis- en inzichtsniveau 
Welke achtergrondvariabelen van de steekproef verklaren mede het 
cognitieve leerresultaat van de leerlingen? In Tabel 5.25. staan 
correlaties van .10 of hoger weergegeven tussen de 
achtergrondvariabelen en de cognitieve resultaten op de nameting. De 
achtergrondvanabelen die m de berekening zijn meegenomen, zijn 
beschreven in paragraaf 5.3.2. en 5.3.3. Ook de voorkennis van de 
leerlingen ( d . i . de resultaten op de voormeting) beschouwen we als een 
achtergrondvanabele, omdat dit inzicht geeft m de cognitieve 
begmstituatie van de leerlingen voorafgaand aan de treatment. Een hoger 
resultaat van de leerlingen kan namelijk samenhangen met een grotere 
voorkennis van leerlingen voorafgaande aan de treatment. De 
correlatiecoëfficiënten in Tabel 5.25. zijn voor alle items op 1%-niveau 
significant en voor de kernitems op 5%-niveau. In Tabel 5.25. blijken alle 
significante correlaties maar net boven .10 te liggen. Hoewel deze 
correlaties met aan toeval kunnen worden toegeschreven, zijn ze echter 
uiterst laag. Men spreekt pas over enigzms stevige samenhangen bij een 
correlatie boven .20. En een samenhang is pas sterk boven .30. 
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De gevonden correlatiefoefficienten (Tabel 5 25) laten zien dat geen 
van de achtergrondvariabelen een duidelijke samenhang vertoont met de 
resultaten op de nameting Op theoretische gronden zijn we uitgegaan 
van de mogelijkheid dat een viertal categorieën achtergrondvariabelen 
invloed zou kunnen uitoefenen op de cognitieve resultaten van de 
nameting (= afhankelijke variabele)· (a) de educatieve achtergrond van 
de leerlingen (inclusief hun voorkennis); (b) hun sociaal-culturele 
achtergrond, (c) kerkelijkheid en (d) levensbeschouwelijke oriëntaties 
Geen van deze categorieën hangt echter op duidelijke wijze samen met 
het cognitieve leerresultaat. 
Het uitvoeren van een regressievergelijkmg uitgaande van dergelijk 
lage correlaties heeft geen zin. De correlatiecoefficient ' r en 
regressiecoefficient 'b' hangen namelijk sterk samen (Segers & Hagenaars 
1980, 265). Om elke mogelijkheid uit te sluiten, hebben deze 
regressievergelijkmgen wel plaats gevonden. Zoals mocht worden 
verwacht, lagen de gevonden waarden voor de verklaarde variantie (R2 
adj ) tussen .04 en 14. Geen enkele combinatie van 
achtergrondvanabelen verklaart m sterke mate de resultaten op de 
cognitieve items van de nameting. 
B. Affectieve resultaten 
BIJ de affectieve resultaten maken we een onderscheid tussen het 
belangstellmgs- en attitudinale niveau. Belangstelling voor kennisele-
menten uit de leerstofstructuur wordt als een affectieve voorwaarde 
gezien voor de cognitieve beheersing van deze kenniselementen In het 
kader van de eerste onderzoeksvraagstelling stellen we ons de vraag of 
een bepaalde volgorde van aanbieding van de kenniselementen (TLC-
volgorde) tot meer belangstelling leidt voor deze kenniselementen m 
vergelijking met een volgorde van aanbieding, die met een toename van 
logische complexiteit kent. Leidt de experimentele treatment tot een 
grotere belangstelling voor de kenniselementen uit de leerstofstructuur m 
vergelijking met de controle-treatment' 
Vanwege de samenhang tussen belangstelling en attitude zijn ook 
enkele items in het affectieve meetinstrument opgenomen op attitude-
niveau (Krathwohl 3.00 en hoger) De vraag is of er in samenhang met 
een toename in de belangstelling ook de voorkeur voor bepaalde attituden 
sterker is geworden. Op basis van het gehanteerde theoretische 
raamwerk kan hieromtrent geen verwachting worden geformuleerd, noch 
wordt m de doelstellingen van het curriculum een specifieke verandering 
van de attituden van de educandi beoogd. Het is echter mogelijk dat 
leerlingen onder invloed van het curriculum hun attituden (waarden) 
hebben bijgesteld. Dit is ook een verwachting die onder katecheten vaak 
wordt gehoord. Daarom hebben we ook enige vragen opgenomen op 
taxonomisch niveau van Krathwohl 3.00 ( 'valuing'). Attituden zijn 
complexe vaardigheden, die zowel een cognitieve, gevoelsmatige en 
gedragsmatige component kennen We beperken ons tot uitspraken over 
waarden m het besef dat dit een zeer beperkte operationalisering is van 
attituden. We beginnen met een analyse van de affectieve items op 
belangstelhngsniveau (Krathwohl 1.00 en 2.00). 
I. Belangstelling 
In het navolgende vergelijken we m de eerste plaats de belangstelling 
van de leerlingen uit beide onderzoeksgroepen op de voor- en op de 
nameting. Om beter inzicht te krijgen m de eventuele veranderingen m 
de belangstelling van de leerlingen, vergelijken we m de tweede plaats 
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de belangstelling binnen elke onderzoeksgroep voorafgaand en volgend op 
de curnculaire treatment. 
Tabel 5.26 geeft de belangstelling van de leerlingen in beide 
onderzoeksgroepen aan voorafgaand aan de treatment. De gehanteerde 
clusters zijn onderscheiden m Figuur 5.5.: moreel oordelen verwijst 
naar de morele argumentatie met betrekking tot de milieuproblematiek; 
'situatie-analyse en 'algemene aanwijzing verwijzen naar de eerste twee 
stappen m het praktisch syllogisme Deze drie clusters worden tesamen 
genomen onder de noemer 'belangstelling totaal'. De belangstellmgsscores 
zijn steeds groepsgemiddelden De schaalbreedte loopt van een (d . i . 
totaal geen belangstelling) tot vijf ( d . i . zeer sterk belangstellend). De 
eerste twee rijen van Tabel 5 26 geven de gemiddelde scores van 
leerlingen in elke treatment. De derde rij bevat het verschil m 
belangstelling tussen beide treatments. Van elk verschil wordt tenslotte 
aangegeven of dit statistisch significant is of met. Daarbij wordt een 
overschrijdingskans van .05 als ondergrens gehanteerd. 
TABEL 5.26· VERGELIJKING TUSSEN DE ONDERZOEKSGROEPEN 
VOOR DE GEMIDDELDE BELANGSTELLING VOOR 
KENNISELEMENTEN OP DE VOORMETING 
1: Expenm. 
II Controle 
verschil 
1 min II 
t-waarde 
significant 
Moreel 
oordelen 
3.39 
3 38 
0.01 
0.09 
Situatie 
analyse 
2.82 
2.75 
0.07 
1.26 
Algemene 
aanwijz. 
2.40 
2.37 
0.03 
0.59 
Belangst. 
totaal 
2.72 | 
2.68 | 
0.04 | 
1 
1.04 | 
1 
Elke schaal loopt van 1 (geen) tot 5 (zeer veel belangstelling) 
Tabel 5.26 (voormeting) laat zien dat er slechts minimale verschillen 
m belangstelling tussen leerlingen uit beide onderzoeksgroepen aanwezig 
is. De verschillen, die aanwezig zi jn, zijn m geen enkel geval 
significant. Op grond hiervan nemen we aan, dat er voorafgaand aan de 
treatment geen verschil bestond tussen beide onderzoeksgroepen in 
belangstelling voor bepaalde categorieën kenniselementen uit de leer-
stofstructuur. 
De nameting laat wel significante verschillen zien tussen beide 
groepen (Tabel 5.27). De leerlingen, die de experimentele treatment 
hebben gekregen, hebben op alle onderscheiden clusters meer 
belangstelling dan leerlingen, die de controle-treatment hebben 
ontvangen. Het verschil is het grootst op de belangstelling voor 
kenniselementen uit de situatie-analyse (milieuproblematiek, economische 
groei, milieubescherming). Op de voormeting bleek echter al een gering 
verschil in belangstelling tussen beide onderzoeksgroepen (Tabel 5 26: 
verschil 0.07). Verdisconteert men dit verschil bij aanvang van de 
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TABEL 5.27: VERGELIJKING TUSSEN DE ONDERZOEKSGROEPEN 
VOOR DE GEMIDDELDE BELANGSTELLING VOOR 
KENNISELEMENTEN OP DE NAMETING 
1: Experim. 
IhControle 
verschil 
1 min II 
t-waarde 
significant 
Moreel 
oordelen 
3.49 
3.32 
0.17 
2.14 
.05 
Situatie 
analyse 
2.91 
2.71 
0.20 
3.36 
.01 
Algemene 
aanwijz. 
2.40 
2.26 
0.14 
2.30 
.05 
| Belangst. | | totaal | 
1 2.77 | 
| 2.60 | 
0.17 | 
| 3.39 | 
1 .01 | 
Elke schaal loopt van 1 (geen) tot 5 (zeer veel belangstelling) 
curnculaire treatment in de vergelijking op de nameting, dan is het 
verschil m gemiddelde score tussen beide onderzoeksgroepen .13 (.20 
mm .07). De belangstelling van leerlingen uit de experimentele groep 
bli jkt voor alle onderdelen van de leerstofstructuur in nagenoeg gelijke 
mate te zijn toegenomen. Dit verschil l i jkt geheel aan het verschil m 
treatment te mogen worden toegeschreven, omdat de belangstelling van 
leerlingen uit beide onderzoeksgroepen bij aanvang van de treatment 
even groot was. Dit resultaat bevestigt de verwachting, dat een 
leerstof structuur met een TLC-volgorde tot een grotere toename van de 
belangstelling leidt dan een leerstofstructuur die deze TLC-volgorde met 
kent. 
TABEL 5.28: VERGELIJKING TUSSEN DE GEMIDDELDE 
BELANGSTELLING VOOR KENNISELEMENTEN 
VOOR EN NA DE EXPERIMENTELE TREATMENT 
1: Nameting 
II .Voormeting 
verschil 
1 mm II 
t-waarde 
significant 
Moreel 
oordelen 
3.49 
3.39 
0.10 
1.78 
Situatie 
analyse 
2.91 
2.82 
0.09 
2.67 
.01 
Algemene 
aanwijz. 
2.40 
2.40 
0.00 
0.04 
Belangst. 
totaal 
2.77 | 
2.72 | 
0.05 | 
1 
1.87 | 
1 
Elke schaal loopt van 1 (geen) tot 5 (zeer veel) 
301 
De verandering m belangstelling voor de kenniselementen uit de 
leerstofstructuur kunnen we ook binnen elke onderzoeksgroep nagaan. 
Voor de experimentele groep is deze verandering weergegeven m Tabel 
5 28. De verschilscore geeft de toename m belangstelling aan. Deze is 
berekend door de belangstelling na afloop van de treatment (nameting) te 
verminderen met de belangstelling voorafgaand aan de treatment 
(voormeting). De totale belangstelling bl i jkt door de experimentele 
treatment gemiddeld 0 05 te zijn toegenomen Deze toename haalt echter 
met de gestelde sigmficantiegrens (zie Tabel 5 28) Slechts in twee van 
de drie categorieën bl i jkt sprake te zijn van een toename, namelijk de 
belangstelling voor de morele argumentatie over de milieuproblematiek 
(0.10) en voor de situatie-analyse (0 09). Alleen dit laatste verschil is 
significant51*. Op de belangstelling voor kenniselementen uit de algemene 
aanwijzing' is de gemiddelde belangstelling na afloop van de treatment 
exact hetzelfde als hieraan voorafgaand 
TABEL 5.29: VERGELIJKING TUSSEN DE GEMIDDELDE 
BELANGSTELLING VOOR KENNISELEMENTEN 
VOOR EN NA DE CONTROLE-TREATMENT 
1: Nameting 
II Voormeting 
verschil 
1 mm II 
t-waarde 
significant 
Moreel 
oordelen 
3.32 
3.38 
-0 06 
-1.06 
Situatie 
analyse 
2 71 
2 75 
-0.04 
-1.07 
Algemene 
aanwijz. 
2.26 
2 37 
-0.11 
-2 60 
.01 
Belangst. | 
totaal | 
2.60 | 
2.68 | 
-0.08 
-2.50 | 
.05 | 
Elke schaal loopt van 1 (geen) tot 5 (zeer veel belangstelling) 
BIJ leerlingen, die de controle-treatment hebben gekregen, is de 
belangstelling voor alle onderzochte categorieën achteruit gegaan (Tabel 
5.29). De sterkste achteruitgang m belangstelling (-0.11) is aanwezig bij 
de categorie 'algemene aanwijzing' Ook de totale belangstelling is 
significant afgenomen. De categorieën die het meest tot deze afname in 
de totale belangstelling bijdragen, zijn de categorieën 'moreel oordelen' (-.06) en 'algemene aanwijzing (-.11). 
Deze gegevens geven meer profiel aan de voorafgaande vergelijking 
tussen beide treatments. Het significante verschil tussen de 
experimentele groep en controlegroep op de nameting (Tabel 5.27) wordt 
zowel veroorzaakt door een toegenomen belangstelling bij leerlingen in de 
experimentele conditie (categorieën: 'moreel oordelen' en 'situatie-
s
* Dit l i jkt op het eerste gezicht vreemd gezien het grotere verschil voor 
de categorie 'moreel oordelen'. Vanwege het grote verschil in 
standaarddeviatie tussen beide metingen is de t-waarde kleiner dan op 
grond van de verschilscore mag worden verwacht. 
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analyse'), als door een afgenomen belangstelling bij leerlingen in de 
controle-conditie (het sterkst in de categorie algemene aanwijzing'). 
Welke samenhang hebben bepaalde achtergrondvariabelen met het 
resultaat op de affectieve items van de nameting? We gaan deze 
samenhang met na voor elk onderzoeksgroep afzonderlijk. Een dergelijke 
berekening heeft geen zin, omdat er tussen leerlingen m de beide 
onderzoekscondities geen theoretisch relevante verschillen bestaan op de 
achtergrondvanabelen. Significante correlaties hoger of gelijk aan .20 
zijn opgenomen m Tabel 5.30. 
TABEL 5 30: SIGNIFICANTE (p=.01) CORRELATIES (r >20) 
TUSSEN DE ACHTERGRONDVARIABELEN EN DE 
BELANGSTELLING IN DE TOTALE STEEKPROEF 
NA AFLOOP VAN DE TREATMENT 
Voormeting 
Aantrekking 
milieubeweging 
Politieke 
voorkeur 
Kerkelijke 
betrokkenheid 
Chr (Fact.1) 
OntTr (Fact.2) 
Poshj (Fact.3) 
Legenda: 
• politieke voorke 
Moreel 
oordelen 
40 
.20 
.21 
| Situatie 
1 analyse 
| .66 
| .44 
1 -31 
1 
1 
1 
ur is een vijfpuntsschaa 
Algemene 
aanwijz. 
.52 
.20 
.21 
.41 
-.27 
.20 
Belangst. 1 
totaal | 
.65 | 
.37 | 
25 | 
.27 | 
-.24 | 
.20 | 
geordend van uiterst 
rechts (kleinste waarde) naar uiterst links (hoogste waarde). 
• kerkelijke betrokkenheid is een vijfpuntsschaal van 
onkerkelijk 2e generatie tot kernleden (zie Tabel 5 .8 . ) . 
• Chr . , OntTr en PosLij zijn levensbeschouwelijke factoren (Tabel 5.17); ook deze kennen een vijfpuntsschaal van sterk 
ontkennend tot sterk bevestigend. 
Er bli jkt steeds een sterke samenhang te zijn tussen de belangstelling 
voor een bepaalde categorie voorafgaand aan de treatment en na afloop 
ervan. Deze correlaties liggen tussen .40 en .66. Ook de aantrekking tot 
de milieubeweging correleert in matig tot sterke mate met de categorieën 
moreel oordelen en situatie-analyse (.20 en .44) en met de totale 
belangstelling (.37). Een hogere belangstelling hangt met andere woorden 
samen met het zich aangetrokken voelen tot de milieubeweging. Ook de 
politieke voorkeur van de leerlingen hangt in redelijk sterke mate samen 
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met de belangstelling voor bepaalde categorieën kenniselementen uit de 
leerstofstructuur De positieve correlaties geven aan, dat leerlingen meer 
belangstelling tonen naar mate hun voorkeur uitgaan naar partijen aan de 
linkerzijde van het politieke spectrum BIJ de categorie algemene 
aanwijzing doen zich een viertal andere correlaties voor in vergelijking 
tot de eerste twee categorieën Voor de algemene aanwijzing hebben de 
leerlingen meer belangstelling naar mate ZIJ meer kerkelijk betrokken zijn (r=.2lT, m sterkere mate een christelijke levensoriëntatie bezitten (r= 41), m mindere mate het bestaan van een transcendente 
werkelijkheid ontkennen (r=- 27) en in sterkere mate instemmen met een 
positieve duiding van het lijden (r= 20). Deze correlaties zijn met zo 
verwonderlijk als men beseft dat het hier om een belangstelling voor de 
kenniselementen 'scheppingsopvatting en 'waarde van het handelen van 
de mens als beeld Gods gaat. In de categorie 'belangstelling totaal' (Tabel 5 30) keren de meeste correlaties uit de deel-categorieën terug. 
De voornoemde christelijke kenniselementen vormen slechts een facet van 
deze categorie We zien dan ook dat de correlatie met kerkelijke betrok-
kenheid wegvalt en van de christelijke levensoriëntatie aanzienlijk 
verminderd (r=.27) 
Deze hoge correlaties noodzaken ons om na te gaan welke invloed het 
verschil m treatment heeft op de belangstellmgsscore van de nameting m 
vergelijking met de invloed van de correlerende achtergrondvariabelen. 
In welke mate verklaart het verschil m treatment mede de variantie m 
belangstelling (= afhankelijke variabele)7 Niet de invloed van de 
treatment op zich maar van het verschil in treatment gaan we na Voor 
de eerste vergelijking is een 'no treatment' groep nodig, die in ons 
onderzoeksontwerp met is voorzien Een dergelijke vergelijking heeft 
ook geen relevantie voor onze vraagstelling, die zich richt op het effect 
van een volgorde van toenemende logische complexiteit bij de opbouw van 
een leerstofstructuur Om dit effect na te gaan is een vergelijking nodig 
tussen een treatment die voldoet aan een TLC-volgorde en een treatment 
die hiervan afwijkt Aldus kan men de relatieve invloed vaststellen van 
het verschil in treatment m de verklaring van de belangstellmgsscore op 
de nameting. 
Om vast te stellen of en in welke mate de vanantie op de nameting 
wordt verklaard door het verschil in treatment is een regressie-analyse 
uitgevoerd (SPSS-programma 'New Regression') (Norusis 1982, 91-129) . 
In het navolgende vermelden we steeds de totale hoeveelheid verklaarde 
vanantie door de variabelen in de regressie-vergelijking. Als maat 
hiervoor hanteren we de 'R2 adjusted' Deze geeft een correctie op de 
55
 Gewerkt is met een stapsgewijze opname van achtergrondvanabelen m 
de regressie-vergelijking Voor opname m de regressie-vergelijking 
hebben we een stevige significantie-grens van .05 gekozen. 
Onderzoekselementen zijn 'hstwise' uit de vergelijking uitgesloten. 
Via een residu-analyse is steeds nagegaan of de assumpties van een 
regressie-vergelijking met worden overtreden. Dit impliceert een 
analyse op lineariteit, een normaalverdelmg van de residuen en het 
voorkomen van outliers De treatment is getransformeerd in een 
'dummy'-variabele. Door het optreden van multicollmeariteit is het 
mogelijk dat belangrijke variabelen buiten de vergelijking vallen door 
deze procedure (Segers Í Hagenaars 1980, 182; Norusis 1982, 
122-123). Dit verschijnsel treedt op wanneer twee 
achtergrondvanabelen behalve met de afhankelijke variabele ook 
onderling sterk correleren (vandaar: multicollmeariteit) Om bij de 
interpretatie met een belangrijke variabele over het hoofd te zien, 
zullen we m elke vergelijking een correlatiematnx berekenen en deze 
controleren op hoge onderlinge correlatie-coëfficiënten. 
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meer optimistische schatting van R2, die altijd toeneemt wanneer nieuwe 
variabelen m de vergelijking worden opgenomen ongeacht de statistische 
relatie tussen de afhankelijke en onafhankelijke variabele. Daarnaast 
vermelden we ook steeds de gestandaardiseerde regressie-coëfficiënten 
(beta) die onderling vergelijkbaar zijn (Segers & Hagenaars 1980, 
269v ). Wanneer de hoeveelheid verklaarde vanantie (R2 adj.) 
duidelijk beneden de .30 l igt , worden de resultaten van een analyse niet 
vermeld vanwege de geringe verklaring van de vanantie in de 
afhankelijke variabele. 
TABEL 5.31. REGRESSIE-ANALYSE 
VOOR KENNISELEMEN-
LEERSTOFSTRUCTUUF 
R2 adj.· .34 
| Beta | 
Voormeting 
Pos LIJ (Fact. 4) 
Woonplaats 
Verschil treatment 
Chr (Fact 1) 
Politieke voorkeur 
49 | 
И 1 
.15 | 
15 | 
.14 | 
.13 | 
VAN DE BELANGSTELLING 
ΓΕΝ UIT DE TOTALE 
t 
| T-waarde | Sign. | 
| 10.37 
| 2.62 
| 3.33 
| 3.45 
| 3 08 
| 2.83 
.01 | 
.01 | 
.01 | 
.01 | 
.01 | 
.01 | 
Een zestal variabelen verklaart m redelijk sterke mate (R 2 adj. .34) de 
vanantie van de belangstelling op de nameting (Tabel 5 31). Voor de 
deelanalyses van de belangstelling voor de kenniselementen verwijzen we 
naar Bijlage B. Leerlingen hebben na afloop van de treatment meer 
belangstelling voor de kenniselementen uit de leerstofstructuur indien 
zij: 
• meer belangstelling hebben voorafgaand aan de treatment (= voormeting); 
• m sterkere mate instemmen met een levensoriëntatie, die een positieve 
duiding van het lijden (PosLij) impliceert; 
• m grotere, meer verstedehjke gemeenten wonen 
• les hebben gekregen m de experimentele versie van het curriculum; 
• m sterkere mate met het christelijk WLB-complex instemmen 
• en een voorkeur hebben voor politieke parti jen, die zich aan de 
linkerzijde van het politieke spectrum bevinden. 
De mate waarin een variabele de vanantie van de afhankelijke 
variabele verklaart, kan onderling worden vergeleken. De sterkste 
verklaring biedt de belangstelling voor de kenniselementen voorafgaand 
aan de treatment (beta .49). Deze is als voorspeller van een hoge 
belangstelling na afloop van de treatment een driemaal zo'n sterke 
voorspeller dan het verschil m treatment (beta .15). Dit verschil m 
treatment (= leerstofsequentie) is echter een sterkere voorspeller dan de 
achtergrondvariabelen PosLij, Chr en politieke voorkeur. Bij deze drie 
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variabelen doet zich ook het verschijnsel van multicollmeariteit voor. Zo 
correleert PosLij hoog negatief (r=- 40) met de oriëntatie ontkenning van 
zin van het leven' (OntZin) Het christelijk WLB-complex hangt m 
positieve zin (r= 55) zeer nauw samen met de mate van kerkelijke 
betrokkenheid en in negatieve zin (r=-.55) met de oriëntatie op 
ontkenning van transcendentie (OntTr) . Politieke voorkeur correleert 
sterk met de aantrekking tot de milieubeweging (r= 30). Dit betekent dat 
de voorafgaande lijst met punten, die mede een hoge belangstelling op de 
nameting verklaren, moet worden aangevuld met: 
• indien de leerlingen m geringere mate instemmen met de oriëntatie 
ontkenning van de zin van het leven (OntZin); 
• meer kerkelijk betrokken zijn 
• m geringere mate instemmen met een oriëntatie op ontkenning van 
transcendentie (OntTr) ; 
• en zich aangetrokken voelen tot de milieubeweging. 
Overzien we deze totaalanalyse in het licht van onze 
onderzoeksvraagstelling dan liggen een tweetal conclusies voor de hand 
In de eerste plaats bevestigt deze regressie-vergelijking de invloed van 
een aantal achtergrondvanabelen op de afhankelijke variabele, ofwel de 
vanantie in de belangstelling na afloop van de treatment Van deze 
achtergrond-variabelen is de belangstelling voorafgaand aan de treatment 
de sterkste voorspeller. De overige beta-coèfficienten zijn elk nagenoeg 
even groot, variërend van 11 tot .15 Misschien ten overvloede 
benadrukken we, dat deze achtergrond-variabelen met van invloed zijn 
op het verschil m belangstelling tussen beide groepen m het onderzoek 
De reden hiervoor is dat beide groepen wat betreft deze achtergrond-
variabelen eenzelfde samenstelling kennen (zie paragraaf 5.3.3 ). In de 
tweede plaats kan men constateren, dat het verschil m treatment ook een 
deel van de vanantie op de affectieve nameting verklaart (beta 15) Het 
volgen van de experimentele treatment voorspelt een hogere gemiddelde 
belangstelling voor kenniselementen uit de leerstofstructuur m 
vergelijking tot controle-treatment Dit is conform de verwachting, die m 
de eerste onderzoeksvraagstelling lag opgesloten. 
I I . Attituden 
In de voor- en nameting zijn ook een viertal affectieve items opgenomen 
op attitudmaal niveau (Krathwohl 3.00)· een item over het hanteren van 
gerechtigheid als normatief criterium, twee over algemene waarden ten 
opzichte van het milieu (onbelemmerd gebruik van het milieu en doden 
van dieren m dierproeven) en een over de christelijke inspiratie m een 
moreel oordeel over de milieuproblematiek (zie Figuur 5.5. ) . Ook voor 
deze items hebben we de resultaten van de experimentele en 
controlegroep vergeleken 
Tabel 5.32 geeft de attitudinale voorkeur van de leerlingen op de 
voormeting weer De groep leerlingen uit de controle-treatment scoort 
veel hoger op het normatief criterium van gerechtigheid; de groep 
leerlingen uit de experimentele groep stemt duidelijk sterker m met de 
christelijke inspiratie in een moreel oordeel m het kader van de 
milieuproblematiek. Alleen het eerste verschil is statistisch significant. 
Deze verschillen m beginsituatie moeten worden verdisconteerd m de 
vergelijking tussen de attitudinale voorkeuren van beide groepen na 
afloop van de treatment. 
De voorkeur voor bepaalde attituden na afloop van de treatment zijn 
weergegeven m Tabel 5 33 De instemming met het handelen op basis van 
gerechtigheid als normatief criterium is op de nameting voor beide 
onderzoeksgroepen ongeveer even groot. Voorafgaand aan de treatment 
was deze instemming echter significant sterker m de controlegroep. Om 
ongeveer gelijk te eindigen met deze controlegroep moest de instemming 
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TABEL 5.32: VERGELIJKING TUSSEN DE ONDERZOEKSGROEPEN 
Μ Β Τ DE ATTITUDINALE VOORKEUREN 
OP DE VOORMETING 
1: Exp 
l l .Contr 
verschil 
1 mm II 
t-waarde 
significant 
Normatief 
criterium 
3.56 
3 76 
-0 20 
-3.00 
01 
Algemene 
waarden 
4.28 
4.29 
-0.01 
-0.10 
Christ. 
inspir. 
2.14 
2.03 
0.11 
1.51 
Attituden 
totaal 
3.56 | 
3.59 | 
-0.03 | 
-0.69 | 
Elke schaal loopt van 1 (niet) tot 5 (sterk instemmend) 
TABEL 5.33: VERGELIJKING TUSSEN DE ONDERZOEKSGROEPEN 
M.B.T. DE ATTITUDINALE VOORKEUREN 
OP DE NAMETING 
1: Exp 
l l .Contr 
verschil 
1 mm II 
t-waarde 
significant 
Normatief 
criterium 
3.86 
3.82 
0.04 
0.50 
Algemene 
waarden 
4.28 
4.23 
0.05 
0.91 
Christ. 
inspir. 
2.45 
2.26 
0.19 
2.41 
.05 
Attituden 
totaal 
3.72 | 
3.64 | 
0.08 | 
1.83 | 
1 
Elke schaal loopt van 1 (geen) tot 5 (sterk instemmend) 
met dit normatief criterium 0 20 meer toenemen in de experimentele groep 
dan m de controlegroep. In de categorie algemene waarden is geen 
significant verschil tussen de beide groepen op de nameting aanwezig (Tabel 5.33). Dit was ook het geval op de voormeting (Tabel 5.32), 
aleen is het verschil op deze categorie 'christelijke inspiratie' toegenomen 
van .11 naar .19. In totaal is het rendement van de experimentele 
treatment .08 groter dan van de controle-treatment. Dit verschil tussen 
beide groepen is echter met significant. Resumerend stellen we dat er 
tussen de experimentele groep en controlegroep met uitzondering van de 
categorie christelijke inspiratie geen verschil aanwezig is in de 
instemming van de leerlingen met bepaalde attituden. Plaatst men de 
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resultaten in het licht van de voormeting dan moet er in de 
experimentele groep echter een sterke toename aanwezig zijn met 
betrekking tot de categorie 'normatief cr i ter ium', i.e. de gerechtigheids-
opvatting 
TABEL 5.34: VERGELIJKING VAN DE ATTITUDINALE VOORKEUR 
VOOR EN NA DE TREATMENT IN 
DE EXPERIMENTELE GROEP 
1. Nameting 
ll:Voormeting 
verschil 
1 min II 
t-waarde 
significant 
Normatief 
criterium 
3.86 
3.56 
0.30 
5.53 
.01 
Algemene 
waarden 
4.28 
4.28 
0.00 
-0.07 
Christ. 
inspir. 
2.45 
2.14 
0.31 
3.86 
.01 
Attituden 
totaal 
3.72 | 
3.56 | 
0.15 | 
5.07 | 
.01 | 
Elke schaal loopt van 1 (met) tot 5 (sterk instemmend) 
TABEL 5.35: VERGELIJKING VAN DE ATTITUDINALE VOORKEUR 
VOOR EN NA DE TREATMENT IN DE CONTROLEGROEP 
1. Nameting 
II ¡Voormeting 
verschil 
1 min II 
t-waarde 
significant 
Normatief 
criterium 
3.83 
3.76 
0.06 
1.21 
Algemene 
waarden 
4.23 
4.29 
-0.06 
-1.48 
Christ. 
inspir. 
2.26 
2.03 
0.23 
3.82 
.01 
Attituden 
totaal 
3.64 | 
3.59 | 
0.05 | 
1.36 | 
Elke schaal loopt van 1 (niet) tot 5 (sterk instemmend) 
Deze conclusie wordt ondersteund door een analyse van de attitudinale 
voorkeur binnen elke onderzoeksconditie. In Tabel 5.34 is de 
verandering aangegeven van de attitudinale voorkeur binnen de groep 
leerlingen uit de experimentele conditie. Tabel 5.35 geeft hetzelfde weer 
voor de controle-conditie. Voor de categorie 'normatief criterium' laat de 
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experimentele groep een significante toename zien (verschilscore .30; 
Tabel 5.34) in tegenstelling tot de controlegroep (verschilscore 0.06; 
Tabel 5.35). De categorie algemene waarden is in beide condities niet 
significant veranderd. Dit is wel het geval voor de categorie christelijke 
inspiratie'. De instemming met deze inspiratie is door beide treatments 
significant toegenomen, ZIJ het iets meer door de experimentele treatment 
(verschilscore 0.31; Tabel 5.34) dan door de controle-treatment 
(verschilscore 0.23; Tabel 5.35). 
Resumerend bevestigen deze cijfers de conclusie dat slechts de 
attitudinale voorkeur voor gerechtigheid als normatief criterium in een 
moreel oordeel (significant) sterker is toegenomen bij leerlingen uit de 
experimentele groep in vergelijking tot de controlegroep. In beide 
groepen is de attitudinale voorkeur voor de christelijke inspiratie 
significant sterker geworden. 
TABEL 5.36: SIGNIFICANTE (p=.01) CORRELATIES (r >20) 
TUSSEM DE ACHTERGRONDVARIABELEN EN DE 
ATTITUDINALE VOORKEUR IN DE TOTALE 
STEEKPROEF NA AFLOOP VAN DE TREATMENT 
Voormeting 
Geslacht 
Aantrekking 
milieubeweging 
Politieke 
voorkeur 
Kerkelijke 
betrokkenheid 
Chr (Fact.1) 
OntTr (Fact.2) 
Normatief 
criterium 
.31 
.24 
Algemene 
waarden 
.51 
.25 
.20 
.25 
Christ. 
inspir. 
.29 
.21 
.44 
-.29 
Attituden | 
totaal j 
.49 | 
.24 | 
.26 | 
1 
.20 
1 
1 
.27 | 
-.29 | 
Legenda: zie Tabel 5.30 
Ook voor de attituden zullen we vervolgens nagaan welke achtergrondva-
riabelen een samenhang vertonen met de instemming met deze attitudinale 
voorkeuren en m welke mate het verschil in treatment (mede) een 
verklaring biedt voor eventuele verschillen in voorkeur. 
De achtergrondvariabelen, die een samenhang vertonen met de 
att i tuden, zijn in belangrijke mate dezelfde als bij de belangstelling voor 
kenniselementen uit de leerstofstructuur (vergelijk Tabel 5.36 met Tabel 
5.30). Met de attitudinale voorkeur voor gerechtigheid hangt het 
aangetrokken voelen tot de milieubeweging in redelijk sterke mate samen (r=.24). Deze achtergrondvariabele hangt tevens samen met de 
instemming met twee algemene waarden, evenals de politieke voorkeur 
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van de leerlingen (r= 25) Ook het geslacht van de leerlingen hangt 
samen met de voorkeur voor deze algemene waarden. Meisjes stemmen 
gemiddeld meer m met de gemeten attituden dan jongens (r=.25). Met de 
voorkeur voor de christelijke inspiratie correleren naast de voormeting 
(r=.29) zeer duidelijk enkele levensbeschouwelijke achtergrondvanabelen 
Een hogere instemming met deze christelijke inspiratie hangt samen met 
een grotere kerkelijke betrokkenheid van de leerlingen (r= 21), een 
sterkere instemming met de christelijke levensoriëntatie (r= 44) en een 
geringere instemming met de oriëntatie ontkenning van een 
transcendente werkelijkheid' (r=-.29) (Tabel 5 36) 
TABEL 5 37. REGRESSIE-ANALYSE VAN DE TOTALE 
ATTITUDINALE VOORKEUR 
R2 ad j . : 31 | Beta Π T-waarde | Sign. | 
Voormeting | .39 | | 7 60 | .01 | 
Aantrekking 19 | 3 98 I 01 | 
milieubeweg | | j 
Chr (Fact.1) | 16 || 3.37 | .01 | 
Geslacht | .13 | | 2 67 | .05 | 
Een viertal variabelen verklaart in redelijk sterke mate (R2 adj.- .31) de 
vanantie van de totale attitudinale voorkeur van de leerlingen op de 
nameting (Tabel 5.37). Voor een deelanalyse voor de algemene waarden 
verwijzen we naar Bijlage В (Tabel 3) Leerlingen hebben na afloop van 
de treatment een sterkere attitudinale voorkeur indien zi j ' 
• een sterkere attitudinale voorkeur hebben voorafgaand aan de 
treatment (= voormeting); 
• zich aangetrokken voelen tot de milieubeweging 
• m sterkere mate met het christelijk WLB-complex instemmen 
• en een meisje zi jn. 
Van de achtergrondvanabelen correleert het aangetrokken voelen tot de 
milieubeweging sterk met een politieke voorkeur voor een partij die zich 
meer aan de linkerzijde van het politieke spectrum bevindt (r= 30). Het 
christeli jk WLB-complex hangt m sterke mate samen met een hoge 
kerkelijke betrokkenheid (r= 55) en met een redelijke mate van 
instemming met de ontkenning van transcendentie (r= -36) Aan de 
bovenstaande punten voor een voorspelling van een sterke attitudinale 
voorkeur voor de gemeten waarden, dienen op grond van de voornoemde 
correlaties de volgende indicaties te worden toegevoegd: 
• indien de leerlingen een voorkeur heben voor een politieke part i j , die 
zich meer aan de linkerzijde van het politieke spectrum bevindt; 
• een grotere mate van kerkelijke betrokkenheid hebben 
• en m mindere mate instemmen met een oriëntatie op de ontkenning van 
transcendentie (OntTr) . 
De sterkste voorspeller voor de attitudinale voorkeur na afloop van de 
treatment is de voorkeur die men voorafgaand aan de treatment had 
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(beta .39). Belangrijk is echter de constatering dat in de regressie-
vergelijking het verschil in treatment (= onafhankelijke variabele) geen 
rol speelt in de verklaring van de variantie van de afhankelijke variabele 
(= attitudinale voorkeur). 
Resumerend: in de experimentele groep is de attitudinale voorkeur voor 
het normatieve criterium gerechtigheid' significant toegenomen. Dit 
geldt tevens voor een instemming met de christelijke inspiratie. Deze 
laatste toename is ook aanwezig m de controlegroep. De voorkeur voor 
gerechtigheid als normatief criterium is m de controlegroep echter niet 
toegenomen. In beide onderzoeksgroepen is de voorkeur voor de 
christelijke inspiratie m een moreel oordeel over de milieuproblematiek 
gelijk gebleven. In een regressievergelijking is het verschil in treatment 
als verklarende variabele met teruggevonden. 
5.5.2. Tweede onderzoeksvraagstelling 
Aan het begin van deze paragraaf hernemen we de tweede vraagstelling 
van het onderzoek, waarop we in het navolgende via een statistische 
analyse van de onderzoeksgegevens een antwoord willen trachten te 
geven: 'Hebben leerlingen die onderwijs hebben gekregen in een 
curriculum met een leerstofstructuur, die een volgorde kent van 
toenemende logische complexiteit (= TLC-volgorde), een leerstructuur die 
beantwoordt aan een toename van logische complexiteit' (paragraaf 5 .1 . ) . 
De leerstructuur hebben we omschreven als een in de t i jd gefaseerde 
opname en verwerking van kennisstructuren. De operationahsatie van 
deze leerstructuur heeft plaatsgevonden via de afname van 
tussenmetingen na elke les (paragraaf 5 .2 . ) . Deze tussenmetingen 
bevatten cognitieve items op het taxonomisch niveau van Bloom 2.00 (paragraaf 5.2.2. sub C). Met behulp van deze metingen kan worden 
vastgesteld of leerlingen op een bepaald t i jdstip in het 
onderwijsleerproces een intellectuele vaardigheid hebben leren beheersen. 
Uitgaande van de leertheorie van Gagné verwachten we, dat het 
beheersen van deze vaardigheden een cumulatieve opbouw kent (= TLC-
volgorde). Een leerling die een logisch minder complex kenniselement 
niet beheerst, zal ook een logisch meer complex kenniselement met 
beheersen, dat voortbouwt op dit logisch minder complexe kenniselement. 
De analyse van de leerstructuur vindt alleen plaats voor de 
experimentele groep, omdat deze een treatment heeft ontvangen die een 
leerstofstructuur kent met een TLC-volgorde. Op basis van het 
gehanteerde conceptuele model verwachten we bij deze groep leerlingen 
ook een leerstructuur die een TLC-volgorde kent (zie ook Figuur 5.3. ). 
Deze paragraaf is als volgt opgebouwd. Allereerst gaan we nader in 
op de toetsconditie, waarover m het kader van de dataverzameling (paragraaf 5.4.2.) reeds enige opmerkingen werden gemaakt. Deze 
opmerkingen zullen we nader onderbouwen door de samenhang na te 
gaan, die enkele achtergrondvanabelen hebben met de scores op de 
tussenmetingen. Vervolgens geven we kort aan welke statistische methode 
we hebben gehanteerd bij de analyse van de tussenmetingen, (de 
schaalanalyse van Guttman). Tenslotte relateren we de resultaten van 
deze Guttman-analyse aan de prerequisiet-relaties uit de 
leerstof structuur. 
In onze uiteenzetting over de dataverzameling hebben we opgemerkt, dat 
een afnemende bereidheid bij de leerlingen is vastgesteld door de 
docenten om de tussenmetingen serieus en met aandacht te beantwoorden. 
Indien deze constatering juist is, mag men verwachten dat de mate van 
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interesse voor het onderwerp, en voor de katechese in het algemeen m 
belangrijke mate de resultaten op de tussenmetingen bepaalt. Deze 
verwachting kunnen we onderzoeken door de samenhang na te gaan van 
de achtergrondvanabelen met de resultaten op deze tussenmetingen. 
Tabel 5 38 geeft de significante correlaties van de achtergrond-
variabelen met de tussenmetingen Opvallend is de hoge correlatie van de 
variabele 
TABEL 5 38 SIGNIFICANTE (p= 05) CORRELATIES (r >104) 
TUSSEN DE ACHTERGRONDVARIABELEN EN DE 
COGNITIEVE ITEMS IN DE TUSSENMETINGEN 
| Voor- | Vak | Aantrek. | Kerkelijk | Chr | 
| meting | biologie | milieub. | betrokken | Fact.1 | 
Tussen- I I I | I I 
metingen | .15 I - 17 | .51 | .12 | .15 | 
'aantrekking tot de milieubeweging' met deze cognitieve items (r=.51). 
Leerlingen, die zich aangetrokken voelen tot de milieubeweging, hebben 
betere resultaten op de tussenmetingen dan leerlingen die zich met 
aangetrokken voelen. Betrokkenheid met dit ethische vraagstuk hangt 
dus m hoge mate samen met de beheersing van de kenniselementen zoals 
door tussenmetingen is gemeten. Deze samenhang is zeer merkwaardig 
gezien het feit , dat ze nauwelijks aanwezig is bij het cognitieve 
leerresultaat na afloop van de treatment, waarin de beheersing van 
dezelfde kenniselementen werden gemeten (Tabel 5 25) Daarnaast is er 
een indicatie aanwezig dat leerlingen met een grotere interesse voor de 
christelijke levensbeschouwing hogere resultaten hebben op de 
tussenmetingen Een tweetal variabelen zijn een indicatie hiervoor, de 
mate van kerkelijke betrokkenheid (r= 12) en de christelijke 
levensoriëntatie (r= 15) (Tabel 5 38). Ook deze correlaties zijn met 
teruggevonden bij de resultaten op de cognitieve items in de nameting (Tabel 5 25). De negatieve correlatie met het vak biologie ( г . - 17) is 
met gemakkelijk te verklaren Wijst dit op een desinteresse voor de 
tussenmetingen van leerlingen met biologie m hun vakkenpakket, 
respectievelijk leerlingen uit de beta-hoek? De correlatie met de 
cognitieve voormeting (r= 15) is tenslotte wel in overeenstemming met de 
resultaten op de cognitieve nameting. De kennis voorafgaand aan de 
treatment hangt samen met het inzicht in dezelfde kenniselementen m de 
tussenmetingen. Samenvattend bli jkt er dus naast een theoretisch 
verwachte samenhang met de cognitieve voormeting ook een onverwachte 
samenhang met de interesse voor dit ethisch vraagstuk en voor de 
christelijke levensbeschouwing5 6. Deze onverwachte samenhang is te 
begrijpen m het licht van de informatie van de docenten, dat een grote 
groep leerlingen de tussenmetingen in toenemende mate met serieus heeft 
5 6
 Ook m een regressie-vergelijking komen beide interessen naar voren 
als sterke voorspellers van de cognitieve tussenmetingen Een 
vanantie van 29° (R 2 adj : .29) wordt verklaard door een interesse 
voor de milieubeweging (beta .52) en de christelijke levensoriëntatie (beta .15). 
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ingevuld. Dit betekent dat de resultaten van de tussenmetingen met 
grote voorzichtigheid geïnterpreteerd moeten worden. Tevens wijzen we 
op het fei t , dat bij de toetsing van de betrouwbaarheid van de 
tussenmetingen er enkele niet voldeden aan de gestelde criteria. Hierop 
zijn we in paragraaf 5.2.2. sub С ingegaan. Vanwege deze toetsconditie 
en uitval van tussenmetingen zullen we in het navolgende slechts kunnen 
spreken van een voorzichtige indicatie voor een leerstructuur die al dan 
niet een cumulatieve opbouw kent, respectievelijk een volgorde van 
toenemende logische complexiteit. 
Voor een analyse van de tussenmetingen zullen we de schaalanalyse 
gebruiken, die door Guttman is ontwikkeld (Guttman 1974; De Klerk 
1979, 183vv.; Swanborn 1982, 127vv.). Door middel van deze 
schaalanalyse test men de hypothese dat een groep mensen in een intern 
betekenisvolle rangorde kan worden geplaatst met betrekking tot een 
bepaalde attitude (Guttman 1974, 169). In plaats van attitude, waarop 
deze schaaltechniek in eerste instantie veel is toegepast, spreken we in 
ons geval van de beheersing van een hiërarchisch geordende 
leerstofstructuur. Elke beheersing van een kenniselement uit de 
leerstofstructuur is een deeltaak van de beheersing van de totale 
leerstofstructuur. De afzonderlijke vaardigheden kunnen tesamen worden 
geordend op een schaal. Sommige vaardigheden zullen door alle 
leerlingen worden beheerst; sommige door bijna alle leerlingen en 
sommige door slechts zeer weinig leerlingen (De Klerk 1979, 183). Stel 
dat er twee deeltaken (d . i . vaardigheden) zijn in een leerstofstructuur: 
A en B. Een taak kan wel (1) of niet (0) worden beheerst. Als nu А 
prerequisiet is voor В dan is het uitgesloten dat een leerling В beheerst 
zonder A te beheersen. Elk 0-1 scorepatroon gaat in tegen het 
cumulatieve karakter van de schaal (Swanborn 1982, 130). Dit zou 
namelijk betekenen dat het logisch complexe kenniselement В wel geleerd 
kan worden zonder voorafgaande beheersing van element A. Men spreekt 
van een perfecte schaal indien geen enkel 0-1 patroon zich voordoet in 
de scores van de leerlingen. Afwijkingen van deze perfecte schaal drukt 
men uit in de coëfficiënt van reproduceerbaarheid (REP-coëff iciënt). Dit 
is een maat voor de relatieve mate, waarin de feitelijke spreiding van de 
antwoorden van leerlingen correspondeert met de verwachte spreiding 
van een perfecte schaal (Guttman 1974, 157)5 ' . Naast deze REP-
coëfficiënt berekent men ook de coëfficiënt van schaalbaarheid. Dit is de 
mate waarin er sprake is van een perfecte schaal die niet het gevolg is 
van een toevallige ordening van de items (B.White 1974, 174-175)s,. Men 
hanteert als ondergrens voor REP meestal .90 en voor SCHAAL .60 (Guttman 1974, 159). 
Het meetinstrument bestaan uit 5 clusters van items (zie Figuur 
5 .6 . ) . In volgorde van afname zijn dit : 
- MIL: kenniselementen milieu, milieuproblematiek, verontreiniging en 
aantasting; 
- BEL: kennislementen belangen van het milieu en van de mens; 
57
 Een formule voor de REP-coëff iciënt luidt: 
REP = 1-e/Nk, waarin e = aantal afwijkingsscores 
N = aantal respondenten 
к = aantal items (Swanborn 1982, 134). 
5
* De formule voor de SCHAAL-coëfficiënt luidt: 
SCHAAL = REP - MM REP/1-MM REP (SPSS-manual 1975, 533) 
waarbij MM REP (coëfficiënt van minimum maximum reproduceer-
baarheid) de ondergrens aangeeft van REP bij de gegeven scores. 
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- BESCH: kenniselementen milieubeschermend handelen, ecologische en 
technologische milieubescherming. 
- THEOL: kenmslementen schepping en waarde van het handelen van de 
mens als beeld Gods; 
- GER: kenniselement gerechtigheid. 
Tussen deze clusters kunnen een viertal relaties van prerequisietheid 
worden gelegd uitgaande van de opbouw van de leerstofstructuur volgens 
een toenemende logische complexiteit (Figuur 4.3. ). De leerstofstructuur 
bevat veel meer relaties tussen kenniselementen dan deze vier Twee 
oorzaken beperken echter het toetsen van alle relaties van prerequisiet-
heid. In de eerste plaats voldeden bepaalde items uit een aantal 
tussenmetingen niet aan de gestelde toetscritena (zie paragraaf 5.2.2. 
sub C) Twee tussenmetingen hebben we daardoor samen moeten trekken 
tot éen (namelijk BEL) en de tussenmetmg met de meest complexe ken-
niselementen is geheel weggevallen (namelijk ORD). In de tweede plaats 
zijn de tussenmetingen steeds afgenomen na elke leseenheid. Daardoor is 
het niet mogelijk om relaties van prerequisietheid tussen kenniselementen 
binnen een leseenheid te onderzoeken. Er kan dan met worden nagegaan 
of leerlingen binnen deze leseenheid bij het leren van het logisch meer 
complexe kenniselement alsnog minder complex element hebben leren 
beheersen, dat men niet heeft beheerst op het moment in de 
leerstof sequentie waarin het werd aangeleerd. Dit is een beperking die 
voortvloeit uit het gehanteerde onderzoeksontwerp (paragraaf 5.2.1. ) . 
MIL, BEL en BESCH hebben alle drie betrekking op kenniselementen 
uit de situatie-analyse van het praktisch syllogisme BESCH bevat de 
logisch meest complexe kenniselementen. MIL en BEL zijn beiden 
prerequisiet voor BESCH. Ten opzichte van elkaar verhouden beide 
clusters zich echter nevenschikkend. Binnen de situatieanalyse kunnen 
aldus een tweetal relaties van prerequisietheid worden getoetst: MIL als 
prerequisiet voor BESCH en BEL als prerequisiet voor BESCH. 
De tweede stap van het praktisch syllogisme (algemene aanwijzing) 
wordt vertegenwoordigd door het cluster THEOL. Binnen deze tweede 
stap kunnen geen relaties van prerequisietheid worden onderzocht (namelijk schepping ten opzichte van de waarde van het handelen van de 
mens als beeld Gods), omdat dit cluster samenvalt met één enkele 
leseenheid. In de leerstofstructuur ligt ook een relatie van 
prerequisietheid van kenniselementen uit de situatie-analyse ten opzichte 
van de algemene aanwijzing In de tussenmetingen wordt deze 
geoperationaliseerd door de prerequisietheid van BESCH ten opzichte van 
THEOL. 
De derde stap van het praktisch syllogisme (conclusie) bevat m 
volgorde van toenemende complexiteit de kenniselementen gerechtigheid, 
ordening van de belangen en norm voor het miheubeschermend handelen. 
Als tussenmetmg is alleen GER overgebleven, die de beheersing van het 
kenniselement 'gerechtigheid' meet. De situatie-analyse en algemene 
aanwijzing zijn prerequisiet voor de conclusie. Voor gerechtigheid zijn 
echter alleen de kenniselementen 'belangen van de mens' en 'belangen 
van het milieu' prerequisiet. In de tussenmetingen wordt deze 
prerequisietheid geoperationaliseerd door de prerequisietheid van BEL 
ten opzichte van GER. 
Met behulp van de schaalanalyse van Guttman zijn deze vier relaties 
van prerequisietheid geanalyseerd (zie Tabel 5.39). 
• Aan het criterium van .90 voor de REP-coefficiënt voldoet geen van de 
relaties. Drie van de vier waarden liggen echter boven .80 en 
benaderen met andere woorden het gestelde criterium. De relatie 
tussen BESCH en THEOL ligt ver onder dit criterium met een 
coëfficiënt van .71. 
• Aan het criterium van .60 voor de SCHAAL-coëfficiënt beantwoordt één 
relatie, namelijk tussen BEL en GER. De relatie van prerequisietheid 
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TABEL 5.39: GUTTMAN-SCHAALANALYSE VAN DE 
TUSSENMETINGEN UIT 
DE EXPERIMENTELE GROEP 
Tussenmetingen | REP SCHAAL | 
(zie Figuur 5.4. ) | | 
MIL --> BESCH | .81 | .42 | 
BEL --> BESCH | .83 | .57 | 
BESCH --> THEOL | .71 | .26 | 
BEL --> GER | .85 | .61 | 
--> = prerequisiet voor 
REP = coëfficiënt van reproduceerbaarheid 
SCHAAL = coëfficiënt van schaalbaarheid 
tussen BEL en BESCH ligt zeer dicht tegen dit criterium aan met een 
waarde van .57. De relatie tussen MIL en BESCH heeft een aanzienlijk 
lagere SCHAAL-coëfficiënt van .42. Opnieuw is de coëfficiënt het 
laagst voor de relatie van prerequisietheid tussen BESCH en THEOI. 
Overzien we dit résultat dan constateren we m de eerste plaats dat 
slechts eenmaal aan de gestelde criteria is voldaan. In het voorafgaande 
hebben we echter aangegeven, dat de resultaten van de Guttman-analyse 
vanwege de kwaliteit van de toetsconditie en de toetsconstructie 
voorzichtig geïnterpreteerd dienen te worden. Tegen de achtergrond 
hiervan stellen we vast dat drie van de vier onderzochte relaties de 
gestelde criteria benaderen, dan wel in één geval hieraan beantwoorden. 
Ze lijken met andere woorden een voorzichtige indicatie te vormen voor 
de verwachte leerstructuur in de experimentele groep. Eén relatie l i jkt 
echter een sterke contra-indicatie te zijn voor een cumulatieve opbouw 
van de leerstructuur. In het navolgende hoofdstuk (paragraaf 6.1.2.) 
zullen we nagaan in hoeverre dit werkelijk een contra-indicatie vormt 
voor een toenemende logische complexiteit van de leerstructuur. 
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Hoofdstuk 6 
DISCUSSIE 
De inhoud van dit hoofdstuk is: 
Bespreking van de resultaten van het verrichte 
curriculumeffect-onderzoek en het aangeven van de betekenis 
van deze resultaten voor de verrichte curnculum-
constructie. 
Dit hoofdstuk valt uiteen m de volgende paragrafen: 
• In paragraaf 6 .1 . bespreken we het curnculumeffect ofwel het 
leerresultaat van het onderwijs aan de hand van het curriculum 
Hierbij zien we af van het verschil in leerstofsequentie dat we m 
twee versies van het curriculum hebben aangebracht. 
• In paragraaf 6.2. formuleren we het antwoord in de eerste en tweede 
onderzoeksvraagstelling. We plaatsen deze antwoorden steeds tegen 
de achtergrond van het theoretisch raamwerk van deze 
vraagstellingen Dit raamwerk werd gevormd door het cogmtief-
psychologisch model van de verwerking van informatie ( i .c van een 
moraaltheologische kennisstructuur), dat we vanuit het 
leertheoretisch kader van Gagne hebben uitgewerkt. 
• In paragraaf 6.3. geven we de betekenis aan van de 
onderzoeksresultaten voor de constructie van een curriculum m de 
morele vorming binnen de katechese uitgaande van de door ons 
geformuleerde algemene doelstelling (zie paragraaf 1.4 3 . ) . We 
evalueren twee kernaspecten van dit algemene doel vanuit het 
antwoord op de onderzoeksvraagstellingen. Deze aspecten zijn 
achtereenvolgens de benadering van de morele vorming vanuit de 
waardencommunicatie (paragraaf 6.3.1.) en de moraaltheologische 
argumentatie gericht op de morele juistheid van een concreet 
voorschrift (paragraaf 6 3.2. ). 
• In paragraaf 6.4. gaan we m op de gedragsmatige kant van het 
algemene doel, zoals we dit met behulp van de cognitieve psychologie 
hebben geconcretiseerd. Allereerst stellen we ons de vraag of en m 
hoeverre er sprake kan zijn van de verwerking van 
moraaltheologische kennisstructuren (paragraaf 6 .4 .1 . ) . Vervolgens 
gaan we m op de vraag of de gehanteerde systematische 
sequentering van het curriculum een adequate operationalisering is 
van het praktisch syllogisme (paragraaf 6 .4 .2 . ) . En tenslotte gaan 
we op de mogelijkheid in om moraaltheologisch te leren argumenteren 
ondersteund door het observeren van deze argumentatie bij een 
model (paragraaf 6.4.3. ). 
• In paragraaf 6.S. genereren we een tweetal hypothesen bij wijze van 
samenvattende conclusie, die op grond van dit exploratieve 
onderzoek geformuleerd kunnen worden. Tevens geven we enkele 
mogelijkheden aan voor vervolgonderzoek. 
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6 . 1 . НЕТ CURRICULUM-EFFECT 
Het onderzoek dat we hebben w e r r i c h t is een c u r r i c u l u m e f f e c t - o n d e r z o e k . 
In d i t onderzoek hebben we twee versies van een c u r r i c u l u m g e h a n t e e r d . 
Een exper imentele vers ie met een l e e r s t o f s t r u c t u u r die een vo lgorde kent 
van een toenemende logische complexteit en een c o n t r o l e - v e r s i e met een 
l e e r s t o f s t r u c t u u r , die a f w i j k t van een toename van logische complex i te i t . 
Voor het o v e r i g e zi jn beide versies ident iek naar d o e l s t e l l i n g , leerstof 
( k e n n i s e l e m e n t e n ) , methode (concrete s t o f , w e r k v o r m e n , media) , 
eva luat ie. In deze paragraaf abstraheren we van het v e r s c h i l tussen 
beide versies met het oog op de vraag of het c u r r i c u l u m een leereffect 
heeft gehad en hoe g r o o t d i t is geweest. We spl i tsen deze vraag ui t naar 
het c o g n i t i e v e en af fect ieve leeref fect . In Tabel 6 . 1 . hebben we het 
gemiddelde leeref fect aangegeven van het c u r r i c u l u m ongeacht de v e r s i e 
die ze hebben g e v o l g d . 
T A B E L 6 . 1 : COGNITIEF EN AFFECTIEF LEEREFFECT 
VAN HET CURRICULUM 
Cogni t ief Leeref fect 
Kennis 
Kennis 
A f f e c t i e f L e e r e f f e c t 
Belangste l l ing 
A t t i t u d i n a l e v o o r k e u r 
Voor­
meting 
Na­
met ing 
| V e r s c h i l 
1 
35,77% 57,08% I 21,31% | 
1 54,08% | | 
2.70 
3.58 
2.69 
3.68 
| -0.01 | 
| 0.10 ι 
De af fect ieve schalen lopen van 1 (geen instemming) 
t o t 5 ( s t e r k instemmend) 
Het cogni t ieve leeref fect hebben we o n d e r v e r d e e l d in een kennisniveau 
(Bloom 1.00) en inz ichtsn iveau (Bloom 2 . 0 0 / 3 . 0 0 ) . Kennis behelst het 
l e t t e r l i j k r e p r o d u c e r e n van kenniselementen en inz icht het b e g r i j p e n en 
toepassen van kenniselementen in bekende en nieuwe s i tuat ies. Na afloop 
van het onderwi js aan de hand v n het c u r r i c u l u m is de kennis van de 
leer l ingen met 21,31% toegenomen. Voor de beheers ing van de kennisele­
menten op inz ichtsn iveau kan geen toename worden v a s t g e s t e l d , omdat in 
de v o o r m e t i n g geen v r a g e n op inz ichtsn iveau zi jn opgenomen. De 
beheers ing van de kenniselementen op inz ichtsn iveau l i g t precies 4% lager 
dan op k e n n i s n i v e a u " . 
5 9
 De gemiddelde beheers ing zou aanzienl i jk hoger z i jn geweest indien 
leer l ingen de o p d r a c h t hadden gekregen om de leerstof steeds als 
h u i s w e r k t e l e r e n . Uit onderzoekstechnische overwegingen hebben we 
h i e r v a n a f g e z i e n , omdat er geen contro le is op de mate waarin 
leer l ingen hun h u i s w e r k maken. Er z i jn echter klassen geweest waar in 
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Het affectieve leereffect is onderverdeeld m belangstelling (Krathwohl 
1.00/2 00) en attitudinale voorkeur (Krathwohl 3.00). Belangstelling 
heeft betrekking op de receptie van en actieve reactie op bepaalde 
kenniselementen. Attitudinale voorkeur heeft betrekking op geinternah-
seerde waarden Uit Tabel 6 1 bl i jkt , dat de belangstelling na afloop 
van het curriculum is afgenomen, hoewel m mimmale omvang (-0 01). De 
attitudinale voorkeur is daarentegen 10 gestegen. 
Resumerend constateren we dat het curriculum zowel een cognitief als 
affectief leereffect heeft bewerkstelligd ten aanzien van de beoogde 
kenniselementen De zeer licht afgenomen belangstelling is een 
merwaardig resultaat We zullen hierop terugkomen in paragraaf 6 2.1 
sub B. 
6.2. ONDERZOEKSVRAAGSTELLINGEN 
Het curriculum dat in het onderzoek centraal heeft gestaan, is 
geconstrueerd uitgaande van een leerstofstructuur, die een volgorde van 
toenemende logische complexiteit kent (= TLC-volgorde). De inhoud van 
de kenniselementen en de relaties hiertussen zijn afkomstig uit een 
bepaald kennisdomein, namelijk de moraaltheologie Deze 
moraaltheologische wetenschapsstructuur is vertaald m een leerstofstruc-
tuur met het oog op het realiseren van een beoogde doelstellingen Dit 
doel kan omschreven worden als het leren beheersen van kenniselementen 
ofwel de opname en verwerking van kenniselementen en hun onderlinge 
relaties m het lange termijn geheugen van de leerlingen. Uitgaande van 
de leertheorie van Gagne verwachten we dat het gestelde doel beter kan 
worden bereikt, indien de leerstofstructuur een volgorde van toenemende 
logische complexiteit kent De reden hiervoor is dat volgens Gagne een 
optimaal leerproces een volgorde van toenemende logische complexiteit 
kent. Educandi kunnen aangeboden logisch meer complexe informatie (leerstof) met verwerken zonder dat zij logisch minder complexe 
informatie beheersen die noodzakelijk ( d . i . prerequisiet) is voor het 
leren van deze meer complexe informatie. 
Uitgaande van dit theoretische kader (zie verder paragraaf 5 1.) zijn 
twee onderzoeksvraagstellingen geformuleerd De eerste vraagstelling 
richt zich op het theoretisch uitgangspunt dat een doelstelling 
betreffende het leren beheersen van kenniselementen relatief beter kan 
worden bereikt met behulp van een leerstofstructuur die een TLC-
volgorde kent. Beter betekent dat het leereffect van een curriculum met 
een leerstofstructuur die een TLC-volgorde kent, relatief groter is dan 
van een curriculum met eenzelfde leerstofstructuur die geen TLC-
volgorde kent. Via de eerste onderzoeksvraagstelling trachten we het 
positieve effect van een volgorde van toenemende logische complexiteit 
vast te stellen We hebben benadrukt dat het om een effect-onderzoek 
gaat en geen vergelijkend onderzoek tussen verschillende leertheoretische 
principes (zie paragraaf 5 .2.1. ) . De experimentele en controle-versie van 
het curriculum verschillen slechts m de volgorde, waarin de educandi de 
aangeboden informatie moeten leren. In de experimentele versie kent de 
leerstofstructuur een volgorde van toenemende logische complexiteit. De 
leerstofstructuur van de controle-versie van het curriculum kent een 
volgorde die afwijkt van een toenemende complexiteit. Hierin zullen de 
leerlingen sommige logisch meer complexe kenniselementen moeten leren 
docenten na afloop van de treatment wel de totale leerstof als 
huiswerk hebben opgegeven. De gemiddelde beheersing van de 
kenniselementen op kennis- en inzichtsniveau tesamen ligt voor deze 
klassen tussen 65 en 75co. 
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zonder dat ZIJ hieraan voorafgaand prerequisiete kenniselementen 
beheersen. 
De tweede onderzoeksvraagstelling gaat nader in op de achtergrond 
van de verwachting dat educandi meer kenniselementen leren beheersen 
indien de leerstofstructuur een TLC-volgorde kent. Deze vraagstelling is 
dus gericht op de leerstructuur ofwel de in de t i jd gefaseerde structuur 
van processen waarin de opname en verwerking van kenniselementen m 
de cognitieve structuur van de educandi plaatsvindt Uitgaande van de 
leertheorie van Gagne verwachten we, dat deze leerstrucuur ook een 
volgorde van toenemende logische complexiteit kent De leerlingen die 
les hebben gekregen m de experimentele versie van het curriculum, zijn 
beter m staat om het gestelde doel te bereiken (d ι. de eerste 
vraagstell ing), omdat hun leerproces een volgorde van toenemende 
logische complexiteit kent (d ι. de tweede vraagstell ing). Via de tweede 
vraagstelling trachten we dus nader inzicht te krijgen in de wijze waarop 
het leereffect is verkregen (zie eerste vraagstelling) 
In het navolgende formuleren we het antwoord op de beide onder­
zoeksvraagstellingen op basis van het resultaat van het verrichte 
curriculumeffect-onderzoek (zie hoofdstuk 5). Vervolgens evalueren we 
dit antwoord m het licht van het theoretisch raamwerk van waaruit deze 
vraagstellingen zijn geformuleerd. 
6.2.1. Eerste vraagstelling: antwoord en evaluatie 
Leidt een curriculum met een leerstofstructuur, die een volgorde 
kent van toenemende logische complexiteit (= TLC-volgorde), tot 
een relatief betere beheersing van kenniselementen uit deze 
leerstofstructuur en tot een relatief grotere affectieve ontwikkeling 
ten aanzien van deze kenniselementen, dan een curriculum met een 
leerstofstructuur die geen volgorde van toenemende logische 
complexiteit kent (= met-TLC-volgorde). 
A. Cognitieve resultaten 
In de leerstofstructuur zijn twintig kenniselementen opgenomen die m een 
relatie van prerequisietheid ten opzichte van elkaar zijn geplaatst (zie 
Figuur 4.3 ). Deze kenniselementen zijn afkomstig uit een moraaltheologi­
sche wetenschapsstructuur (hoofdstuk 2). Ze vormen tesamen een 
praktisch syllogisme, waarin de morele juistheid van de norm voor het 
milieubeschermend handelen m situaties van de milieucrisis wordt 
beargumenteerd (zie paragraaf 4.2.3. ). De opname van de 
kenniselementen in de cognitieve structuur van de leerlingen is een 
operationahsatie van de deelname aan de redelijke dialoog omtrent de 
morele juistheid van de norm voor het MBH. Het leren deelnemen aan 
deze dialoog is het algemene doel van het geconstrueerde curriculum (zie 
paragraaf 4.1 . ). 
In de opname van kenniselementen m de cognitieve structuur hebben 
we een tweetal niveaus onderscheiden aan de hand van de taxonomie van 
Bloom (1974). Het laagste niveau is het reproduceren van kennis (Bloom 
1.00). Het hoogste niveau hebben we inzichtsniveau genoemd en omvat 
zowel het begrijpen (Bloom 2.00) als het toepassen (Bloom 3 00) van het 
geleerde. BIJ de beantwoording van de onderzoeksvraagstelling maken we 
een onderscheid tussen het kennis- en inzichtsniveau. 
Leidt de experimentele versie van het curriculum tot een grotere 
kennis van de kenniselementen uit de leerstofstructuur dan de controle-
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versie van het curriculum? Kunnen leerlingen meer kenniselementen 
reproduceren wanneer ZIJ een curriculum hebben gevolgd met een 
leerstofstructuur die een TLC-volgorde kent? Een vergelijking van de 
cognitieve resultaten van de leerlingen uit de experimentele groep met de 
resultaten uit de controlegroep laat géén verschillen zien in reproductie 
van kenniselementen uit de leerstofstructuur. De verwachting was 
echter, dat leerlingen uit de experimentele groep een grotere kennis van 
de kenniselementen zouden hebben na afloop van de treatment. Het 
ontbreken van dit verwachte verschil kan niet worden verklaard door 
een verschil in kennis tussen beide onderzoeksgroepen voorafgaand aan 
de treatment, noch zijn er theoretisch relevante verschillen m 
achtergrondvariabelen tussen beide onderzoeksgroepen die een storende 
invloed uitoefenen. De verwachting dat een leerstofstructuur met een 
TLC-volgorde tot een grotere beheersing van kenniselementen uit de 
leerstofstructuur leidt dan een leerstofstructuur met een met-TLC-
volgorde wordt op kennisniveau ( d . i . letterlijke reproductie van 
kenniselementen) dus gelogenstraft. 
Leidt de experimentele versie van het curriculum tot meer inzicht in 
de kenniselementen van de leerstofstructuur dan de controle-versie? 
Hebben leerlingen meer begrip van deze kenniselementen en kunnen zij 
kenniselementen beter toepassen wanneer zij een curriculum hebben 
gevolgd met een leerstofstructuur die een TLC-volgorde kent? Op 
inzichtsniveau hebben leerlingen uit de experimentele groep inderdaad 
een significant betere beheersing van de kenniselementen uit de 
leerstofstructuur dan leerlingen uit de controlegroep. Het verschil tussen 
beide groepen is het grootst bij de logisch meest complexe 
kenniselementen (zogenaamde kernitems. Tabel 5.23.). Het relatief betere 
resultaat van de experimentele groep op mzichtsmveau wordt met name 
veroorzaakt, doordat significant minder leerlingen uit de experimentele 
groep geen enkel kenniselement op mzichtsmveau beheersen. In de 
controlegroep heeft ongeveer één op de zes leerlingen op inzichtsniveau 
mets van de leerstof leren beheersen; in de experimentele groep is dit 
ongeveer één op de tien leerlingen. Deze resultaten bevestigen de 
verwachting, dat een leerstofstructuur met een TLC-volgorde tot meer 
inzicht in de kenniselementen leidt dan een leerstof structuur met een 
met-TLC-volgorde. 
Wat betekenen deze antwoorden in het licht van het theoretisch raamwerk 
van waaruit de onderzoeksvraagstelling is geformuleerd? In hoeverre zijn 
de gevonden resultaten stri jdig met het leertheoretisch uitgangspunt van 
de vraagstelling, namelijk een cumulatief leerproces van kenniselementen? 
Om hierop een antwoord te kunnen geven, gaan we nader in op de aard 
van de vaardigheden die de leerlingen na afloop van de treatment zouden 
moeten beheersen (zie paragraaf 3.2. ). Hierdoor verscherpen we het 
inzicht m de gedragskant van de beoogde doelstellingen. 
Het beheersen van kenniselementen uit de leerstofstructuur verwijst 
naar cognitieve vaardigheden ('intellectual ski l ls ' ) . Hieronder verstaan 
we de symbolische wijze van omgang van de educandi met de 
werkelijkheid (Gagné 1977, 28v.). Deze symbolische interactie stelt de 
lerenden m staat om conceptualiseringen van zijn omgeving te hanteren. 
Door een cognitieve vaardigheid verrichten educandi consistente 
operaties, die m een bepaalde regel of concept kunnen worden 
weergegeven (bijvoorbeeld het hanteren van het criterium van 
gerechtigheid ten aanzien van een concreet voorschrift of het 
identificeren van bepaalde milieubeschermende maatregelen als behorend 
tot de ecologische milieubescherming). Cognitieve vaardigheden kunnen 
betrekking hebben op meer of minder complexe operaties. Deze 
complexiteit wordt veroorzaakt doordat een symbolische operatie 
betrekking kan hebben op een klasse van situaties in plaats van op eén 
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situatie (prikkel) en een meervoudige in plaats van een enkelvoudige 
relatie tussen deze situaties kan leggen. In paragraaf 3 2 2. hebben we 
de cognitieve vaardigheden geclassificeerd naar complexiteit beginnend 
met het discrimineren tussen concrete objecten en eindigend met regels 
van hogere orde. In het kader van de inhoudsanalyse van de 
kenniselementen uit de leerstofstructuur (paragraaf 4.2.4.) hebben we 
steeds het complexiteitsniveau van een cognitieve vaardigheid 
aangegeven. De beoogde complexiteit van de kenniselementen uit de leer-
stofstructuur ligt ofwel op het niveau van een gedefinieerd concept ofwel 
op het niveau van een regel (principe of taxonomie). Een definitie stelt 
een educandus m staat om objecten of gebeurtenissen te classificeren (Gagne 1977, 129v.). Bijvoorbeeld met-centrale belangen van mensen zijn 
gedefinieerd als met-noodzakelijke levensbehoeften van mensen waaronder 
luxe levensbehoeften. Iemand die een gedefinieerd concept beheerst, is 
m staat om (a) het kenmselemenx te definieren m termen van zijn 
bepalende kenmerken, (b) voorbeelden en non-voorbeelden van dit 
concept te evalueren m termen van de aan- of afwezigheid van deze 
kenmerken; (c) de naam van het kenniselement en zijn kenmerken te 
noemen (Klausmeier t Allen 1978, 73) Een regel is het resultaat van een 
mentale operatie waardoor een educandus een klasse van relaties verbindt 
met een klasse van situaties (prikkels) (Gagne 1977, 134). Bijvoorbeeld 
de regel ordening van de belangen vereist het ordenen (d . i . een mentale 
operatie) van de centrale en met-centrale belangen van mens en milieu (dit zijn klasse van situaties) op basis van het criterium van 
gerechtigheid ( d . i . een specifieke klasse van relaties, namelijk het 
belang van de zwakste parti j kri jgt de hoogste pr ior i te i t ) . Men kan twee 
categorieën van regels onderscheiden afhankelijk van de klasse van 
relaties waarop een operatie betrekking heeft (Klausmeier & Allen 1978, 
13-16). Een taxonomie noemen we een regel waarin sprake is van een 
inclusief - exclusief relatie tussen zaken (bijvoorbeeld milieuproblematiek 
is een overkoepelende term voor verontreiniging en aantasting). Een 
principe betreft relaties van oorzaak en gevolg, correlatie, 
waarschijnlijkheid en wetmatigheid (bijvoorbeeld de relatie van oorzaak en 
gevolg m de regel van verontreiniging: menselijk handelen dat 
schadelijke chemische en fysische stoffen m het milieu brengt). 
We hernemen nu de vraag of het gevonden onderzoeksresultaat 
stri jdig is met het leertheoretisch raamwerk waarvan we in de onder-
zoeksvraagstelling zijn uitgegaan. We herformuleren onze vraag gericht 
op het leren beheersen van kenniselementen in termen van het leren van 
cognitieve vaardigheden. Weerspreekt een overeenkomstige beheersing 
van cognitieve vaardigheden op kennisniveau door leerlingen uit de 
experimentele en controlegroep het leertheoretisch beginsel van een 
cumulatief leerproces? Wat moeten we m deze vraagstelling verstaan 
onder de beheersing van cognitieve vaardigheden op kennisniveau? Een 
leerling is m dit geval m staat om de omschrijving van een definitie of 
van een regel letterli jk te reproduceren. In het voorafgaande hebben we 
echter vastgesteld, dat reproductie van kennis met voldoende is om een 
cognitieve vaardigheid te beheersen. Een leerling moet met een geleerde 
definitie een klasse van objecten of gebeurtenissen kunnen classificeren. 
Dit impliceert inzicht m de bepalende kenmerken van een gedefinieerd 
concept en het kunnen onderscheiden tussen voorbeelden en non-
voorbeelden van het concept. Hetzelfde kan worden gezegd van het 
beheersen van een regel. Van regel-geleid gedrag is pas sprake wanneer 
een leerling een klasse van relaties kan leggen tussen een klasse van 
situaties. Gagné spreekt m het kader van het formuleren van 
doelstellingen over het demonstreren van een regel als uitdrukking van 
regel-geleid gedrag (Gagne & Briggs 1979, 124-125). Het reproduceren 
van een omschrijving of van de naam van een gedefinieerd concept 
betreft slechts verbale informatie en met een cognitieve vaardigheid. 
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Verbale informatie is wel een ondersteunende prerequisiet voor het leren 
van cognitieve vaardigheden m zoverre het reproduceren van de naam of 
omschrijving van een gedefinieerd concept een ondersteuning biedt voor 
het toepassen van dit concept Verbale informatie als vaardigheid omvat 
echter met meer dan het letterlijk reproduceren van informatie 
Beheersing van cognitieve vaardigheden op kennisniveau is dus een 
onvolwaardige vorm van beheersing van cognitieve vaardigheden 
Volgens Gagne geldt een cumulatief leerproces ofwel een leerproces 
met een volgorde van toenemende logische complexiteit alleen voor het 
leren van cognitieve vaardigheden en met voor verbale informatie (Gagne 
1977, R White 1973, 367) Het onderzoeksresultaat dat een 
leerstofstructuur met een TLC-volgorde tot een even grote kennis (Bloom 
1 00) van kenniselementen (d ι verbale informatie) leidt dan een met-
TLC-volgorde is dus met m stri jd met de leertheorie van Gagne 
Cognitieve vaardigheden vereisen het taxonomisch niveau van inzicht (Bloom 2 00 en 3 00) Men mag dan ook slechts een verschil op 
inzichtsmveau verwachten en niet op kennisniveau Op inzichtsniveau 
wordt dit verschil door de onderzoeksresultaten bevestigd leerlingen die 
les hebben gekregen aan de hand van een curriculum met een 
leerstofstructuur die een TLC-volgorde kent, hebben meer inzicht m de 
kenniselementen uit de leerstofstructuur dan leerlingen die een 
curriculum hebben gevolgd met een leerstofstructuur die een met-TLC-
volgorde kent Relatief betere beheersing van kenniselementen , zoals de 
eerste vraagstelling luidt, dient dus te worden verstaan als een relatief 
betere beheersing van cognitieve vaardigheden Voor het leren van 
verbale informatie als ondersteunende prerequisiet voor cognitieve 
vaardigheden l i jkt het al dan met hanteren van een volgorde van 
toenemende complexiteit geen verschil te maken BIJ deze conclusie 
tekenen we wel aan dat er geen retentiemeting heeft plaatsgevonden na 
enkele maanden, zodat geen uitspraak kan worden gedaan over de 
herinnering van cognitieve vaardigheden of verbale informatie na enkele 
maanden of langer 
We benadrukken tot slot het relatieve karakter van het verchil tussen 
de leerresultaten van beide onderzoeksgroepen op inzichtsniveau Over 
de grootte van dit verschil kan op basis van dit onderzoek geen 
uitspraak worden gedaan Dit is steeds afhankelijk van een combinatie 
van factoren die per situatie verschillend kunnen zijn (grootte van de 
klas, uur van de dag, doceerstijl van de docent, verwachtingen van de 
leerlingen etc ) Er zijn echter twee redenen te geven waarom het 
vastgestelde verschil tussen beide onderzoeksgroepen in het onderzoek 
aan de (relatief) kleine kant is Beide redenen hebben te maken met 
structurerende maatregelen m het curriculum, die de leerlingen uit de 
controlegroep hulp hebben verleend bij de integratie van kenniselementen 
m hun cognitieve structuur los van de gevolgde leerstofsequentie, die 
deze integratie bemoeilijkte In de eerste plaats hebben beide 
onderzoeksgroepen bij het leren van de cognitieve vaardigheden steun 
gehad aan de advanced organizer uit de eerste les van het curriculum 
Deze advanced organizer geeft een structuur of conceptueel netwerk 
voor de te leren kenniselementen als onderdeel van het praktisch 
syllogisme De leerlingen m de controlegroep hebben weliswaar met de 
vaardigheden aangeleerd m een volgorde van toenemende logische 
complexiteit Ze hebben echter op formeel niveau vanaf het begin van 
het curriculum inzicht gehad m de logische structuur van het curriculum 
met behulp van praktisch syllogisme Dit kan hen hebben geholpen bij de 
verwerking van nieuw geleerde vaardigheden m hun cognitieve 
structuur In de tweede plaats bestaat de laatste les m beide versies 
van het curriculum uit een videofilm, waarin opnieuw alle 
kenniselementen uit de leerstofstructuur zijn opgenomen op 
toepassingsniveau Het is mogelijk dat de leerlingen uit de controlegroep 
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hierdoor alsnog kenniselementen hebben leren beheersen, waartoe men 
eerder m het curriculum nog niet in staat was Dit geldt met name voor 
logisch meer complexe kenniselementen, die men heeft moeten leren 
zonder een voorafgaande beheersing van prerequisiete kenniselementen 
Zonder deze beide maatregelen vermoeden we dat het verschil m 
leerresultaat tussen beide onderzoeksgroepen groter had kunnen zijn 
Men zou het ook als volgt kunnen formuleren ondanks de steun die de 
leerlingen m de controlegroep hebben gekregen door deze beide 
didactische maatregelen, hebben zij een relatief slechter leerresultaat dan 
de leerlingen uit de experimentele groep 
B. Affectieve resultaten 
BIJ de evaluatie van de affectieve resultaten richten we ons eerst op het 
niveau van belangstelling voor kenniselementen uit de leerstof structuur (Krathwohl 1 00 en 2 00) Belangstelling is een voorwaarde voor de 
opname van kenniselementen m de cognitieve structuur van de 
leerlingen Gagne noemt belangstelling ook een ondersteunende 
prerequisiet voor het leren van cognitieve vaardigheden (Gagne fc Briggs 
1979, 110-111) We verwijzen hiervoor naar de rol van belangstelling m 
de verwerking van informatie (paragraaf 3 1 2 ) en naar de beschrijving 
van ondersteunende prerequisieten bij het leren van cognitieve 
vaardigheden (paragraaf 3 2 1 ) Een leerling die meer belangstelling 
heeft voor een leertaak, zal meer geneigd zijn een goede prestatie te 
leveren Daarom hebben we de vraag gesteld of een curriculum met een 
leerstofstructuur die een volgorde van toenemende logische complexiteit 
kent, tot een grotere belangstelling leidt voor de kenniselementen uit de 
leerstofstructuur dan een curriculum met een leerstofstructuur die geen 
toenemende logische complexiteit kent Schept een leerstofstructuur met 
een TLC-volgorde een gunstiger affectieve voorwaarde voor een grotere 
opname van kenniselementen m de cognitieve structuur van de 
leerlingen7 
De belangstelling van de leerlingen is gemeten voor verschillende 
categorieën van kenniselementen uit de leerstofstructuur voor het vellen 
van een moreel oordeel over de milieuproblematiek, voor de situatie-
analyse in het morele oordeel en voor de algemene aanwijzing m dit 
oordeel Voorafgaande aan de treatment was de belangstelling voor deze 
categorieën m beide onderzoeksgroepen gelijk Tussen beide onderzoeks-
groepen bestaan ook geen theoretisch relevante verschillen m achter-
grondvanabelen Eventuele verschillen tussen de groepen na afloop van 
de treatment lijken dan ook geheel verklaard te mogen worden vanuit het 
verschil in treatment tussen beide groepen Na afloop van de treatment 
blijken de leerlingen uit de experimentele groep significant meer 
belangstelling te hebben voor alle onderscheiden categorieën van 
kenniselementen Het verschil m belangstelling tussen beide groepen is 
het grootst voor de categorie situatie-analyse en het kleinst voor de 
algemene aanwijzing 
Komen deze verschillen nu geheel voor rekening van een toegenomen 
belangstelling m de experimentele groep? Een analyse van de 
belangstelling binnen beide onderzoeksgroepen laat zien dat er zowel 
sprake is van een toename van de belangstelling m de experimentele 
groep als een afname van de belangstelling m de controlegroep Een 
toegenomen belangstelling is m de experimentele groep aanwezig bij twee 
categorieën voor het vellen van een moreel oordeel over de milieuproble-
matiek en voor de situatieanalyse De afname van de belangstelling m de 
controlegroep is alleen significant voor de categorie algemene aanwijzing 
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Op grond van deze resultaten kan geen ongedifferentieerde 
bevestiging worden gegeven van de verwachting dat het experimentele 
curriculum tot een grotere belangstelling voor de kenniselementen uit de 
leerstofstructuur leidt dan het controle-curriculum Het verschil tussen 
beide treatments is met gelegen m een meer of minder grote toename van 
de belangstelling voor de kenniselementen m de leerstofstructuur. Maar 
het verschil betreft een toename tegenover een afname in de 
belangstelling. Een leerstofstructuur die geen volgorde van toenemende 
logische complexiteit kent, heeft een negatief leereffect op de 
belangstelling voor de leerstof. Kennis en inzicht nemen door de 
controle-treatment wel toe, maar de belangstelling voor het geleerde 
neemt af. In geen enkel onderwijsleerproces zal men zich een negatief 
leerrendement tot doel stellen. Voor de morele vorming m de katechese is 
dit resultaat des te ernstiger omdat het hier juist een significante afname 
van de belangstelling voor de algemene aanwijzing betreft Hierin wordt 
het beoogde humanum geformuleerd tegen de achtergrond van de 
christelijke antropologie (mens als beeld Gods en scheppingsidee). Een 
leerstofstructuur die een toenemende logische complexiteit kent, heeft 
daarentegen niet alleen een grotere opname van kenniselementen m de 
cognitieve structuur van de leerlingen tot gevolg maar schept ook betere 
voorwaarden voor deze opname door een toegenomen belangstelling voor 
de kenniselementen De systematische sequentermg van de leerstof m 
een volgorde van toenemende logische complexiteit is dus niet alleen een 
zaak van betere cognitieve leereffecten maar ook van positieve affectieve 
leereffecten 
Deze conclusie wordt ondersteund door de vergelijking die we hebben 
gemaakt tussen de beoordeling van het curriculum door de leerlingen uit 
de experimentele groep met de leerlingen uit de controlegroep (zie 
paragraaf 4 .5 . ) . De leerlingen uit de experimentele groep beoordelen 
bijna alle onderzochte aspecten van het curriculum significant positiever 
dan de leerlingen uit de controlegroep. Dit geldt voor aspecten die 
direct met het begrijpen van de leerstof te maken hebben· de 
behandeling van het onderwerp en de opdrachten die men niet te moeilijk 
noch te gemakkelijk v ind. Tevens menen leerlingen uit de experimentele 
groep in sterkere mate dan m de controlegroep dat verschillende 
curnculaire voorzieningen (il lustraties, diaserie, videofilm en 
opdrachten) het begrijpen van de leerstof goed ondersteunen Tenslotte 
zijn ZIJ ook significant positiever over de interessantheid van het 
onderwerp, over de lengte van het curriculum en over het gebruik van 
moeilijke woorden. Deze positievere beoordeling van de hen voorgelegde 
leertaak zal de leerlingen uit de experimentele groep ook sterker 
motiveren tot het opnemen van kenniselementen in hun cognitieve 
structuur. Dit ondersteunt het resultaat dat de belangstelling voor 
kenniselementen als affectieve voorwaarde voor de opname van 
kenniselementen groter is bij leerlingen die les hebben gekregen aan de 
hand van een curriculum met een leerstofstructuur die een TLCvolgorde 
kent. 
Het affectieve leerresultaat van de leerlingen is ook gemeten op 
attitudmaal niveau (Krathwohl 3.00 en hoger) Voor een beschrijving van 
het verschil met het niveau van belangstelling verwijzen we naar 
paragraaf 4.2.1 Leidt een curriculum met een leerstofstructuur die een 
TLC-volgorde kent, tot een sterkere ontwikkeling van attitudinale 
voorkeuren samenhangend met de kenniselementen uit de 
leerstofstructuur dan een curriculum met een leerstofstructuur die een 
met-TLC-volgorde kent7 De attitudinale voorkeur van de leerlingen is 
gemeten voor een drietal categorieën: het hanteren van het normatief 
criterium van gerechtigheid m een moreel oordeel; de instemming met een 
tweetal algemene waarden voor het menselijk handelen ten aanzien van 
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het milieu (onbelemmerd gebruik van het milieu door de mens en doden 
van dieren m dierproeven), een voorkeur voor een christelijke inspiratie 
m een algemene aanwijzing voor het menselijk handelen Voor deze 
laatste categorie (christelijke inspiratie) is de attitudinale voorkeur van 
leerlingen m beide groepen toegenomen. De ontwikkeling in de 
experimentele groep is iets groter dan m de controlegroep ( 31 
tegenover .23) Dit verschil ( 08) is echter met significant Er is ook 
een zeer sterke significante ontwikkeling voor de categorie normatief 
criterium aanwezig m de experimentele groep (toename 30) Deze 
ontwikkeling is slechts zwak aanwezig m de controlegroep ( 06). Een 
afname m attitudinale voorkeur doet zich in de controlegroep slechts 
voor bij de categorie algemene waarden Deze afname is echter zwak (- 06) en met significant Resumerend kunnen we stellen, dat de 
experimentele versie van het curriculum inderdaad tot een sterkere 
ontwikkeling van de attitudinale voorkeur van de leerlingen heeft geleid 
m vergelijking met de controle-versie Deze sterkere ontwikkeling geldt 
voor de categorie christelijke inspiratie en normatief criterium, maar is 
alleen voor deze laatste significant In tegenstelling tot de resultaten op 
belangstellingsmveau is er geen significante afname m attitudinale 
voorkeur m de controlegroep Slechts een lichte tendens in deze richting 
is aanwezig bij de categorie algemene waarden. Het ontbreken van een 
sterke afname m attitudinale voorkeuren kan worden verklaard door het 
feit , dat attituden in vergelijking met belangstellingen dieper in de 
persoon (cognitieve structuur) verankerd liggen Dit impliceert dat 
attituden minder gemakkelijk veranderen onder invloed van een curncu-
laire treatment, dat slechts uit negen lessen bestaat 
Tot slot stellen we ons de vraag welke theoretische redenen gevonden 
kunnen worden voor het grotere affectieve leereffect (belangstelling en 
attitudinale voorkeur) van de experimentele versie van het curriculum. 
Een reden voor de relatief grotere belangstelling kan gevonden worden 
m het demotiverende effect van een leertaak die met of slechts 
onvolledig kan worden bereikt. Binnen het moderne motivatie-onderzoek 
gaat men uit van de interactie tussen peroon en situatie/taak (Boekaerts 
1983) Slechte leerprestaties op een bepaalde leertaak kunnen leiden tot 
het vermijden van het opnemen van deze taak en het verlagen van de 
belangstelling hiervoor Dit laatste l i jkt het geval te zijn geweest bij de 
controlegroep Het leerproces van deze leerlingen wordt bemoeilijkt 
doordat de leerstofstructuur van het curriculum geen toenemende 
logische complexiteit kent De met-TLC-volgorde is met andere woorden 
een rem op het leveren van een goede leerprestatie. De belangstelling 
van de leerlingen uit de controlegroep voor de kenniselementen zal 
afnemen omdat ZIJ minder succevol zijn m het beheersen van deze 
kenniselementen Een TLC-volgorde maakt daarentegen juist een grotere 
cognitieve leerprestatie mogelijk, zoals m de experimentele groep het 
geval is Leerlingen zullen ook meer belangstelling tonen voor 
kenniselementen die ZIJ met meer succes kunnen leren beheersen. 
Voor de relatief grotere attitudinale voorkeur m de experimentele 
groep li jkt een andere reden te kunnen worden gegeven. Vanwege het 
exploratieve karakter van het onderzoek spreken we slechts van een 
vermoedelijke reden. Het zou een complex onderzoek vergen om deze 
reden empirisch te onderbouwen Gagne sluit zich aan bij de opvatting 
dat attituden meerdere dimensies hebben: een cognitieve, een 
gevoelsmatige en een gedragsmatige dimensie (Gagne 1977, 234v ). 
Attituden bevatten opvattingen (cognitieve dimensie) waarin een relatie 
wordt gelegd tussen een situatie en een bepaalde waardering; deze 
opvattingen gaan vergezeld met een bepaalde emotionele lading (gevoelsmatige dimensie) en bevatten een voorkeur tot bepaalde 
handelingen of het nalaten van handelingen (gedragsmatige dimensie). 
326 
Attituden kunnen worden ontwikkeld of veranderd via elk van de 
onderscheiden dimensies. Leerlingen met een grotere belangstelling voor 
bepaalde kenniselementen zullen vermoedelijk ook positieve attitudinale 
voorkeur hebben ten aanzien van deze kenniselementen. Tussen 
leerlingen m beide onderzoeksgroepen is echter met alleen een verschil 
in belangstelling aanwezig, er spelen zich in beide groepen ook andere 
leerprocessen af Een leerstofstructuur met een TLC-volgorde heeft een 
relatief betere beheersing van kenniselementen door de leerlingen tot 
gevolg. Hierdoor kan tegelijkertijd een cognitieve verheldering 
plaatsvinden van atitudmale voorkeuren waarin deze kenniselementen een 
rol spelen Deze verheldering kan worden opgevat als een streven naar 
consistentie, respectievelijk het opheffen van inconsistentie onder invloed 
waarvan attituden kunnen veranderen (Gagné 1977, 235). Bijvoorbeeld 
een leerling die heeft geleerd wat gerechtigheid inhoudt of hoe de 
scheppingsopvattmg als ideaal m een algemene aanwijzing kan fungeren, 
zal zijn attituden waarin gerechtigheid of de scheppingsopvatting een rol 
speelt mogelijkerwijze aanpassen aan zijn ontwikkeld inzicht. De 
beheersing van kenniselementen op inzichtsniveau is significant sterker 
toegenomen m de experimentele groep m vergelijking met de 
controlegroep. Dit grotere inzicht zou via een cognitieve 
herstructurering opgevat als een streven naar consistentie een sterkere 
invloed kunnen hebben gehad op de ontwikkeling van de attitudinale 
voorkeur van de leerlingen m de experimentele groep. 
6.2.2. Tweede vraagstelling: antwoord en evaluatie 
Hebben leerlingen, die onderwijs hebben gekregen aan de hand van 
een curriculum met een leerstofstructuur die een volgorde van 
toenemende logische complexiteit kent (= TLC-volgorde), een 
leerstructuur die beantwoordt aan een toename van logische 
complexiteit? 
De leerlingen uit de experimentele groep hebben meer cognitieve 
vaardigheden geleerd dan leerlingen uit de controlegroep (zie paragraaf 
6.2 1.). Dit resultaat mocht op basis van de leertheorie van Gagne ook 
worden verwacht. De grond van deze verwachting is gelegen m het 
cumulatieve leerproces waardoor leerlingen cognitieve vaardigheden ver-
werken. Logisch meer complexe kenniselementen kunnen met worden 
geleerd zonder voorafgaande beheersing van logisch minder complexe 
kenniselementen. Een leerstof structuur met een volgorde van toenemende 
logische complexiteit zou tot een relatief betere beheersing van 
kenniselementen in de cognitieve structuur van de leerlingen leiden, 
omdat de leerstructuur waarin leerlingen informatie verwerken een 
volgorde zou kennen van toenemende logische complexiteit. Op de vraag 
of deze aanname juist is, richt zich de tweede vraagstelling. 
De leerstructuur als een in de t i jd gefaseerde structuur van 
processen, waarin de opname en verwerking van kenniselementen uit de 
leerstructuur m de cognitieve structuur van de leerling plaatsvindt. De 
leerstructuur is geoperationaliseerd via tussenmetingen, die enkele 
cognitieve items bevatten op inzichtsniveau (Bloom 2.00) Deze 
tussenmetingen zijn afgenomen na afloop van elke leseenheid. Hierdoor 
krijgen we inzicht m het verloop van het leerproces van de leerlingen: 
wanneer beheerst een leerling een bepaald kenniselement? 
Het antwoord m de tweede vraagstelling dient met enige voorzichtig-
heid te worden geinterpreteerd. Hiervoor zijn twee redenen gegeven (zie 
paragraaf 5 .5.2. ) . In de eerste plaats heeft de toetsconditie een grote 
invloed gehad op de resultaten van de tussenmetingen. In de tweede 
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plaats konden door de uitval van enkele tussenmetmgen slechts vier 
relaties van prerequisietheid worden onderzocht De spreiding van de 
onderzochte relaties over de leerstofstructuur is redelijk Het betreft 
relaties van prerequisietheid tussen kenniselementen uit elk onderdeel 
van het praktisch syllogisme (situatie-analyse, algemene aanwijzing en 
concreet voorschrift) 
Van de vier relaties van prerequisietheid zijn er drie, die het 
wetenschappelijk aanvaarde criteria benaderen van 90 voor de coefficient 
van repreduceerbaarheid en 60 voor de coefficient van schaalbaarheid 
Deze relaties vormen een voorzichtige indicatie van de veronderstelde 
leerstructuur Een relatie bli jft echter zeer ver onder deze criteria en 
vormt mogelijkerwijze een contra-indicatie voor de cumultieve sequentie 
van de leerstructuur Het betreft de relatie van prerequisietheid van 
het kenniselement milieubeschermend handelen ten opzichte van het 
logisch meer complexe kenniselement de waarde van het handelen van de 
mens als beeld Gods Handelen als beeld van God is geformuleerd als 
het milieubeschermend handelen waardoor een goede ordening van mens 
en milieu gestalte kri jgt door op te komen voor de eigenwaarde van mens 
en milieu als geschenk van God Om te kunnen leren wat het handelen 
van de mens als beeld van God inhoudt, moet men weten wat het 
milieubeschermend handelen inhoudt Het kenniselement 
milieubeschermend handelen is een samengesteld regel, die onder andere 
de kenniselementen ecologische en technologische milieubescherming 
omvat In een tussenmeting moet de beheersing van ecologische en 
technologische milieubescherming worden gemeten evenals van de 
overkoepelende regel milieubeschermend handelen, omdat deze kennisele-
menten m een leseenheid worden aangeleerd Door de beide cognitieve 
items, die m de tussenmeting aanwezig zi jn, wordt echter de 
overkoepelende regel milieubeschermend handelen met gemeten (zie 
Figuur 5 4 ) Hierdoor ontbreekt echter een belangrijk stuk informatie 
voor toetsen van de veronderstelde relatie van prerequisietheid Het is 
immers mogelijk dat leerlingen wel de logisch minder complexe 
kenniselementen ecologische en technologische milieubescherming 
beheersen, maar met het logisch meer complexe kenniselement 
milieubeschermend handelen Deze tussenmeting bevat met andere 
woorden niet voldoende informatie om een uitspraak te kunnen doen over 
het al dan niet aanwezig zijn van een relatie van prerequisietheid tussen 
de kenniselementen milieubeschermend handelen en de waarde van het 
handelen van de mens als beeld Gods Er is wel een tendens m de 
veronderstelde r icht ing, die uit de coefficient van schaalbaarheid ( 26) 
bl i jkt Indien namelijk de waarde van het handelen van de mens als beeld 
Gods m geen enkele relatie zou staan ten opzichte van de 
kenniselementen ecologische en technologische milieubescherming, of 
indien deze laatste kenniselementen juist complexer zouden zijn in plaats 
van minder complex, dan had deze coefficient negatief moeten zijn De 
veronderstelde relatie van prerequisietheid wordt door de resultaten op 
deze tussenmetmgen noch geverifieerd (omdat de gevonden coëfficiënten 
beneden de gestelde criteria vallen) noch gefalsifieerd (omdat er geen 
sprake is van een negatieve coefficient van schaalbaarheid) 
Met enige voorzichtigheid li jkt de conclusie te mogen worden 
getrokken, dat er een indicatie is voor de verwachte leerstructuur met 
een volgorde van toenemende logische complexiteit bij leerlingen uit de 
experimentele groep De opname en verwerking van een logisch meer 
complex kenniselement vindt plaats indien leerlingen de beschikking 
hebben over alle minder complexe kenniselementen die voor het leren van 
de nieuwe, logisch complexe kenniselement noodzakelijk zijn BIJ de 
leerlingen uit de experimentele groep komt de volgorde van aanbieding 
van de leerstof overeen met de volgorde van verwerking van de leerstof 
Dit verklaart het hogere leerresultaat van leerlingen die les hebben 
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gekregen aan de hand van een curriculum met een leerstofstructuur die 
een volgorde van toenemende logische complexiteit kent. Deze leerlingen 
kunnen een nieuw kenniselement leren op een moment dat ZIJ hiertoe m 
staat zijn: men beheerst alle logisch minder complexe kenniselementen die 
voor het leren van dit nieuwe kenniselementen noodzakelijk zi jn. 
6.3. ALGEMEEN DOEL VAN DE MORELE VORMING IN DE KATECHESE 
Het geconstrueerde curriculum staat in het kader van de morele vorming 
m de katechese. Het algemene doel van deze vorming hebben we m 
hoofdstuk 1 geformuleerd op basis van een analyse van de 
moraaltheologische fundering van het morele oordeel in het verlengde van 
een benadering van de waardencommumcatie. Dit algemene doel luidde: 
de leerlingen leren deelnemen aan de communicatieve praxis van een 
moraaltheologische argumentatie gericht op de morele juistheid van een 
concreet voorschrift (paragraaf 1 4.3. ). In het verlengde hiervan 
hebben we als algemeen doel voor het katechese-curriculum over de 
milieucrisis geformuleerd: de leerlingen leren deel te nemen aan een 
redelijke dialoog in het kader van een moraaltheologische argumentatie 
omtrent de morele juistheid van de norm voor het milieubeschermend 
handelen (paragraaf 4 . 1 . ) . In het navolgende gaan we na welke 
verwachtingen op basis van de antwoorden op de onderzoeksvraagstel­
lingen kunnen worden geformuleerd voor de curriculum-constructie m de 
morele vorming. We spreken van verwachtingen omdat ons exploratieve 
onderzoek niet rechtstreeks op deze punten is gericht. We spitsen deze 
evaluatie toe op twee kernaspecten uit deze doelformulering, namelijk een 
benadering vanuit de waardencommunicatie (paragraaf 6.3.1.) en de 
moraaltheologische argumentatie (paragraaf 6.3.2. ). Beide elementen 
hangen nauw met elkaar samen: een moraaltheologische fundering van het 
morele oordeel vereist dat ethische voorschriften open staan voor een 
argumentatieve communicatie; en de waardencommunicatie veronderstelt 
een redelijke argumentatie over ethische voorschriften (zie paragraaf 
1.4.З.). Vanwege deze verwevenheid zullen we in de navolgende 
uiteenzetting voortdurend verbindingen tussen beide aspecten leggen. 
6 . 3 . 1 . Een benadering vanuit de waardencommunicatie 
Welke vermoedens kunnen op basis van de antwoorden op de onderzoeks­
vraagstellingen geformuleerd worden ten aanzien van de realiseerbaarheid 
van een benadering van de morele vorming in de katechese vanuit de 
waardencommunicatie? We hernemen kort enige kenmerken van de 
waardencommunicatie om vervolgens deze vraag toe te spitsen. 
Kenmerkend voor de benadering van de waardencommunicatie is de 
aandacht voor de ethische argumentatie in een handelingstheoretisch 
perspectief (paragraaf 1.4.2. sub D). Het handelingstheoretisch kader 
wordt gevormd door de handelingstheorie van Habermas (1982). HIJ maakt 
een onderscheid tussen drie werelden (de objectieve, sociale en 
subjectieve), waarop het handelen gericht kan zijn (zie paragraaf 
1.1.1.). Een vierde vorm van handelen is het communicatieve handelen, 
waarin de pragmatische functie van de taal centraal staat. Het 
communicatieve handelen is van een andere orde dan de eerste drie 
handelmgstypen. Ze is gericht op het bereiken van een verstandhouding ('Verständigung') ten aanzien van opvattingen van mensen over het 
handelen in een van de onderscheiden werelden. Voor het door normen 
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geleide handelen (sociale wereld) betekent dit dat men tracht te komen 
tot een verstandhouding over de morele juistheid van handelingen Om 
deze verstandhouding te kunnen bereiken is een redelijke argumentatie 
van allen m een communicatieve situatie noodzakelijk Hiervoor hebben 
we exemplarisch enkele regels onderscheiden die betrekking hebben op 
het product, de procedure en het proces van de ethische argumentatie (paragraaf 1 4 2 sub D) Deze regels hebben tot doel om de redelijke 
basis van het communicatieve handelen te garanderen Zo is het voor het 
bereiken van een logisch product noodzakelijk, dat de verschillende 
deelnemers aan de ethische argumentatie dezelfde betekenis toekennen 
aan een bepaalde term Een andere belangrijke regel is die van de um-
versaliseerbaarheid elke deelnemer is verplicht om m een situatie, die 
hetzelfde is m alle relevante kenmerken, eenzelfde concreet voorschrift 
te hanteren De procedure van de communicatieve argumentatie dient te 
garanderen dat een concreet voorschrift m de interactie tussen de 
deelnemers op zijn morele juistheid wordt onderzocht Dit vereist onder 
andere een explicitering van alle onderliggende argumenten (situatie-
analyse en algemene aanwijzing) Als procedurele grondregel geldt, dat 
iedere deelnemer uitspraken indien gewenst moet kunnen onderbouwen 
tenzij er argumenten zijn aan te geven om een dergelijke onderbouwing 
na te laten Doorslaggevend voor het proces van de waardencommunicatie 
is de vraag of uitspraken voor de rede stand houden Regels die een 
rationeel onderbouwde verstandhouding moeten garanderen hebben 
betrekking op het feit , dat op de deelnemers m de argumentatie geen 
dwang wordt uitgeoefend, zoals tot het overnemen van een concreet 
voorschrift of tot het uitschakelen van de eigen belangen 
Volgens het algemene doel van het geconstrueerde curriculum zouden 
de leerlingen moeten leren deelnemen aan de communicatieve praxis, res-
pectievelijk aan de redelijke dialoog omtrent de juistheid van een bepaald 
concreet voorschrift Om dit te garanderen zijn de bovenstaande regels 
curnculair uitgewerkt m de leerstofstructuur Om een logisch product te 
garanderen is grote aandacht besteed aan een eenduidige omschrijving 
van kenniselementen Een kenniselement dat voor de argumentatie 
noodzakelijk is, gaat steeds vergezeld van een uitleg en de omschrijving 
van de kenniselementen wordt m de tekst van het curriculum benadrukt 
De regel van universahseerbaarheid is uitgewerkt m het kenniselement 
gerechtigheid De procedurele grondregel heeft zijn neerslag gekregen in 
de syllogistische argumentatiestructuur Relevante uitspraken ter 
onderbouwing van het concrete voorschrift krijgen op deze wijze hun 
plaats m de argumentatieve communicatie Het syllogisme garandeert dat 
alle kenniselementen worden geëxpliciteerd die nodig zijn om de morele 
juistheid van een concreet voorschrift te onderbouwen De afwezigheid 
van dwang m het proces van de argumentatieve communicatie komt tot 
ui tdrukking m het feit dat door het curriculum met de overname van het 
besproken concrete voorschrift als attitude wordt beoogd, noch van een 
andere voorgegeven morele prescriptie zoals de waarde van het handelen 
van de mens als beeld Gods Elk argument mag door de deelnemers 
worden geproblematiseerd dat wil zeggen mag onder krit iek van de rede 
worden geplaatst De belangen van de deelnemers in een moreel conflict 
worden verdisconteerd m een kenniselement dat hierop betrekking heeft, 
namelijk belangen van de mens De invulling van dit kenniselement wordt 
aan de deelnemers van de argumentatieve communicatie overgelaten De 
noodzaak om belangen van de ander in het morele afwegingsproces te 
betrekken ligt m het criterium van gerechtigheid besloten Als 
communicatieve competentie vereist dit het kunnen innemen van het 
perspectief van de ander (zie paragraaf 1 4 2 sub D) 
Aldus zijn de regels die de argumentatieve communicatie moeten 
garanderen, vertaald in kenniselementen van de leerstofstructuur De 
beheersing van deze kenniselementen door de leerlingen is de uitwerking 
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van een aspect van de waardencommunicatie, namelijk van het 
argumentatieve aspect Over het communicatieve aspect kunnen we op 
basis van dit onderzoek geen uitspraken doen Kennis van en inzicht m 
de kenniselementen kan men karakteriseren als uitwerking van het 
argumentatieve aspect van communicatieve competentie De vraag of de 
benadering van de waardencommunicatie voor de morele vorming m de 
katechese een realiseerbare methode is, hangt dus af van de vraag m 
hoeverre de kenniselementen m de leerstofstructuur door de leerlingen 
kunnen worden beheerst 
In het verlengde van de eerste onderzoeksvraagstelling kunnen we 
een antwoord op deze vraag formuleren BIJ de leerlingen uit de 
experimentele zowel als de controlegroep is na afloop van de treatment de 
beheersing van kenniselementen uit de leerstofstructuur duidelijk 
toegenomen Op kennisniveau is dit voor beide groepen gelijk, op 
inzichtsniveau heeft de experimentele groep een hoger resultaat behaald 
In beide groepen l i jkt er m redelijke mate een beheersing van 
kenniselementen aanwezig te zi jn60 Dit is een indicatie voor de 
realiseerbaarheid van het argumentatieve aspect van de communicatieve 
competentie, hoewel deze indicatie in de experimentele groep sterker is 
dan m de controlegroep De onderzoeksgegevens geven tevens aan, dat 
geen achtergrondvanabelen een rol spelen bij de verklaring van het 
cognitieve leerresultaat Noch de educatieve of sociale achtergrond, noch 
kerkelijkheid of levensbeschouwlijke oriëntaties zijn van significante 
invloed op de kennis van en het inzicht m de kenniselementen Dit 
gegeven is belangrijk m het licht van een gelijke communicatieve 
competentie van alle deelnemers aan de argumentatieve communicatie BIJ 
deze conclusie tekenen we aan dat m ons onderzoek geen meting is 
verricht naar de intelligentie van de leerlingen In de onderzoekssituatie 
zal echter het verschil m intelligentie nauwelijks een verschil 
veroorzaken in de communicatieve competentie van de individuele 
deelnemers aan de communicatie gezien de uniforme samenstelling van 
deze groep (leerlingen uit 5 VWO) Op grond van deze gegevens 
formuleren we de verwachting dat de benadering van de 
waardencommunicatie althans naar haar argumentatieve aspect een 
haalbare benadering is voor de morele vorming m de katechese 
6.3.2. Moraaltheologische argumentatie 
In het kader van onze uiteenzetting over de autonome moraal in de 
moraaltheologie (paragraaf 1 3 2 ) hebben we beargumenteerd, dat de 
communiceerbaarheid van moraaltheologisch gefundeerde morele 
prescripties tot het eigen hermeneutisch beginsel van de moraaltheologie 
moet worden gerekend (Auer 1977a, 33-34, Bockle 1981, 60) Een 
concreet voorschrift dat met rationeel inzichtelijk kan worden gemaakt, 
kan nooit tot een verplichting leiden Onder dwang verliest een 
voorschrift zijn moreel verplichtend karakter, omdat een vr i j en redelijk 
inzicht m het moreel goede wezenlijk is voor de moraliteit 
Ook m deze paragraaf stellen we ons de vraag welke verwachting het 
antwoord op de onderzoeksvraagstellingen oplevert ten aanzien van de 
realiseerbaarheid van een dergelijke moraaltheologische argumentatie m 
de katechese7 In hoeverre lijken leerlingen tot deze moraaltheologische 
argumentatie m staat te zijn7 We verhelderen eerst deze vraag door m 
het kort na te gaan hoe deze argumentatie m de leerstofstructuur van 
60
 Deze beheersing had groter kunnen zijn indien de leerlingen de 
opdracht hadden gekregen om de kenniselementen ook als huiswerk te 
bestuderen (zie paragraaf 6 1 ) 
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het curriculum is uitgewerkt We doen dit puntsgewijs voor de 
belangrijkste kenmerken van de moraaltheologische argumentatie, zoals 
deze in paragraaf 1 4.1 zijn uitgewerkt 
• De moraaltheologische fundering van het morele oordeel is gericht op 
de redelijke onderbouwing van een concreet voorschrift Dit 
voorschrift geeft aan wat m een situatie, respectievelijk klasse van 
situaties het moreel juiste handelen is· Doe X m situatie Y, die wordt 
gekenmerkt door p, q en r Om de redelijkheid van dit voorschrift te 
onderbouwen wordt een syllogistische redenering gehanteerd Het 
voorschrift wordt logisch afgeleid uit de premissen van de maior (algemene aanwijzing) en minor (situatie-analyse) In de 
leerstofstructuur komt dit tot uitdrukking m de groepering van 
kenniselementen in de betreffende onderdelen van het praktisch 
syllogisme, waarbij de situatie-analyse en de algemene aanwijzing 
voorafgaan aan het concrete voorschrift. 
• De maior en minor hebben elk een eigen betekenis m het praktisch 
syllogisme. In de situatie-analyse wordt de feitelijke situatie 
geanalyseerd en tevens de mogelijkheden tot handelen binnen deze 
situatie In de algemene aanwijzing wordt een prescriptie gegeven, die 
betrekking heeft op een klasse van situaties m het licht van een 
wenselijk geacht humanum Een dissensus over een concreet voorschrift 
is te herleiden naar aspecten van de situatie-analyse of de algemene 
aanwijzing Is men het bijvoorbeeld oneens over de mogelijkheden tot 
handelen in een situatie dan moet de argumentatie hierop worden 
gericht. Tevens is duidelijk dat een dissensus over een bepaald 
onderdeel van het morele oordeel niet kan worden beslecht vanuit 
argumenten die afkomstig zijn uit een ander onderdeel Zo kan men een 
discussie over de mogelijkheden tot handelen m een feitelijke situatie (descriptie) niet beslechten vanuit een consensus ten aanzien van een 
visie op het gewenste humanum (evaluatief moment). 
• In het syllogisme worden kenniselementen gehanteerd uit verschillende 
wetenschapsgebieden de sociale en natuurwetenschappen, de 
antropologie en de ethiek Het praktisch syllogisme wordt inhoudelijk 
gevuld met kenniselementen uit deze wetenschapsgebieden. Een 
syllogistische redenering steunt dus mede op de redelijke inzichten die 
door kenniselementen uit elk van deze wetenschapsgebieden wordt 
geformuleerd Voor de situatie-analyse zijn dit kenniselementen 
afkomstig uit de sociale en natuurwetenschappen; in de algemene 
aanwijzing worden daarnaast ook antropologische kenniselementen 
opgenomen en tenslote worden kenniselementen gehanteerd die de 
morele reationahteit onderbouwen (zoals het criterium van 
universaliteit, respectievelijk van gerechtigheid ten aanzien van het 
concrete voorschri f t) . 
• In de eigen rationaliteit van het morele oordeel hebben we een drietal 
kenmerken onderscheiden, prescnptivi teit , universaliteit en geldmgs-
kracht. Deze logische kenmerken zijn als volgt m het curriculum 
uitgewerkt Het kenmerk van prescnptivi teit kr i jgt gestalte in de 
conclusie van het praktisch syllogisme, die een handehngsimperatief 
bevat. De universaliteit is uitgewerkt in het kenniselement van 
gerechtigheid, dat als criterium voor een afweging van de belangen 
van mens en milieu dient. De geldingskracht komt tot uitdrukking m 
de hoge mate van specificiteit en complexiteit van het geformuleerde 
concrete voorschrift. 
• Het 'proprium van de moraaltheologische fundering van het morele 
oordeel komt naar voren m de opname van de christelijke antropologie 
binnen het oordeelsproces. Antropologische kenniselementen (scheppmgs- en beeld Gods-idee) vormen de achtergrond, waartegen 
een algemene aanwijzing wordt geformuleerd. Deze kenniselementen 
doorbreken niet de rationele onderbouwing van het concrete 
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v o o r s c h r i f t . Er worden met rechts t reeks voo rsch r i f t en afgeleid u i t 
antropologische inz i ch ten . 
De v raag of en in hoeverre leer l ingen m staat zi jn to t een 
moraaltheologische argumentat ie kan worden ver taa ld m de v raag 'naa r de 
mate van beheers ing van kenniselementen door de leer l ingen , die een 
u i twe rk i ng zi jn van deze argumentat ie Een indicat ie h ie rvoor is aanwezig 
m de analyse van de eerste onderzoeksvraagste l l ing Na afloop van het 
cu r r i cu lum is de beheers ing van de kenniselementen gemeten op kennis-
en inz i ch tsn iveau . Daarbi j z i jn bi jna alle elementen u i t de 
l ee rs to f s t r uc tuu r op beide niveaus getoets t . Op de nameting b l i jken de 
leer l ingen u i t beide onderzoeksgroepen een redel i jke beheers ing van de 
kenniselementen te hebben bere ik t . Hier in is een indicat ie aanwezig van 
de real iseerbaarheid van de ontwikke lde moraaltheologische argumentat ie 
m de morele vorming Deze indicatie word t onders teund door het f e i t , 
dat er nauwel i jks een versch i l m beheersing tussen kenniselementen u i t 
de versch i l lende wetenschapsgebieden wo rd t aanget ro f fen Dit b l i j k t 
wanneer men de resul taten op de nameting groepeer t per 
wetenschapsgebied (zie F iguur 5 4. voor de spre id ing van de items op 
de nameting) Voor de sociale en natuurwetenschappen word t in de 
nameting de beheers ing gemeten van de kenniselementen 
v e r o n t r e i n i g i n g , aan tas t ing , hers te lvermogen, belangen van de mens, 
belangen van het mi l ieu, ecologische en technologische mi l ieubescherming 
en mi l ieubeschermend handelen De theolog isch-ant ropolog ische 
kenniselementen z i j n : de scheppmgsopva t tmg en beeld Gods b e g r i p . 
Ethische kenniselementen zi jn s i tua t ie -ana lyse, algemene aanzi jz ing, 
concreet voo rsch r i f t en gerecht igheid Het gemiddeld aantal goede 
antwoorden m beide onderzoeksgroepen bedroeg voor de sociaal- en 
natuurwetenschappel i j ke kenniselementen 55, 11 ; voor de theolog isch-
antropologische kenniselementen 56,2% en voor de ethische 
kenniselementen 54,4o. Op g rond h iervan vermoeden we, dat de redel i jke 
argumentat ie m een moraaltheologisch ge fundeerd moreel oordeel met op 
een bepaald pun t word t doorb roken , doordat een bepaalde categorie 
kenniselementen du ide l i j k s lechter word t beheerst dan een andere 
categor ie . Dit is een indicat ie voor de real iseerbaarheid van de door ons 
geschetste moraaltheologische argumentat ie in de morele vorming (zie 
paragraaf 1 4 1. ) . 
6.4 . COGNITIEF-PSYCHOLOGISCHE CONCRETISERING 
BIJ de doel - en inhoudsbepalmg van het cu r r i cu l um zi jn we ui tgegaan 
van een moraaltheologische wetenschapss t ruc tuur (zie hoofdstuk 2 ) , die 
is ve r taa ld m een l ee rs to f s t ruc tuu r met het oog op het real iseren van 
een bepaald algemeen doel (zie hoofdstuk 4) Voor de vraag hoe 
kenniselementen u i t deze l ee rs to f s t ruc tuu r worden v e r w e r k t , hebben we 
g e b r u i k gemaakt van het in format ieverwerkmgsmodel van de cogni t ieve 
psychologie (zie hoofdstuk 3) In d i t model gaat men u i t van een 
bepaalde vo lgo rde , waar in informatie word t v e r w e r k t . In het ko r t zi jn d i t 
processen van aandacht , selectieve percep t ie , he rha l i ng , semantische 
coder ing en h e r i n n e r i n g . In deze paragraaf wi l len we een dr ie ta l 
aspecten van deze cogmt ie f -psycho log ische concre t i ser ing evalueren In 
de eerste plaats stel len we ons de vraag of en m hoeverre er sprake kan 
zi jn van ges t ruc tu ree rde moraaltheologische informat ie die kan worden 
v e r w e r k t (paragraaf 6.4 1.) In de tweede plaats gaan we m op de vraag 
of de gehanteerde systematische sequen te rmg van een moraaldidact isch 
cu r r i cu l um een adequate operat ional iser ing is van de moraaltheologische 
argumentat ie m de vorm van het p rak t i sch syl logisme (paragraaf 6.4 2 . ) . 
En in de derde plaats stel len we ons de v raag naar de mogel i jkheid om 
333 
moraaltheologisch te leren argumenteren via de weg van het observeren 
van een argumentatieve communicatie (paragraaf 6.4.3 ). 
6.4 .1 . Verwerking van een moraaltheologische wetenschapsstructuur 
Is het mformatieverwerkingsmodel van de cognitieve psychologie wel 
geschikt als leerpsychologische uitwerking van het verwerkingsproces 
van moraaltheologische kennisstructuren? We leggen deze vraag uiteen in 
een drietal sub-vragen. Kan er in een moraaltheologisch gefundeerd 
oordeel sprake zijn van gestructureerde informatie die wordt verwerkt? 
Is het wezen van dit oordeel eigenlijk wel de opname van gestructureerde 
informatie door de oordelende? En indien een structurering mogelijk en 
noodzakelijk is, is hierbinnen nog wel plaats voor met-gestructureerde 
informatie7 
Is er m een moreel oordeel sprake van verwerking van 
gestructureerde informatie7 Het antwoord op deze vraag is afhankelijk 
van de opvatting van ethiek die men hanteert. In een mtuitionistische 
ethiek steunt een concreet voorschrift op een intuïtief oordeelsproces. 
Een dergelijk voorschrift hebben we een prima facie principe genoemd: 
een globale, weinig specifieke en minder complexe imperatief voor het 
handelen (paragraaf 1.1.2. sub B) Bijvoorbeeld. 'GIJ zult niet stelen!' 
Een intuïtief gefundeerd voorschrift maakt aanspraak op morele evidentie 
van de hierin geformuleerde keuze van het handelen. Dit voorschrift 
bevat ook informatie voor de richting van het verplichte handelen. Het 
oordeelsproces mist echter de kenmerken van theoretisch gestructureerde 
informatie (vergelijk De Groot 1966, 71-76)· het is onduidelijk welke 
handelingen m een situatie moreel juist kunnen worden genoemd op basis 
van een 'prima facie' voorschrift (geen toetsbaarheid), een conflict 
tussen voorschriften kan op intuïtief niveau met worden beslecht (ontbreken van logische consistentie) en het is met duidelijk op welke 
situatie(s) dit voorschrift van toepassing is (tekort aan empirische 
referentie). In een cogmtivistische ethiek steunt een concreet voorschrift 
op een kritisch moreel oordeelsproces. Een dergelijk voorschrift hebben 
we een krit isch moreel principe genoemd: een m hoge mate specifieke en 
complexe handelmgsimperatief (zie paragraaf 1.2.1. sub B). 
Bijvoorbeeld: 'GIJ zult met stelen omschreven als handeling Y onder de 
voorwaarden p, q en r'. Een dergelijk voorschrift is de conclusie m een 
syllogistische redenering waarin de morele juistheid van een handeling 
kan worden onderbouwd (kenmerk van toetsbaarheid), een conflict 
tussen voorschriften kan door kritisch moreel oordelen worden beslecht (kenmerk van logische consistentie); en er is duidelijk op welke situaties 
dit voorschrift betrekking heeft (kenmerk van empirische referentie). 
Uitgaande van een cogmtivistische ethiek bevat het moraaltheologisch 
gefundeerde morele oordeel gestructureerde informatie, die m het 
praktisch syllogisme kan worden vorm gegeven. 
Een moreel oordeel kan dan wel gestructureerde informatie bevatten, 
maar is het wezen van dit oordeel wel opname van informatie door de 
oordelende? Gaat het met veel meer om een ontwikkeling van de wil of de 
vorming van het goede geweten? We verwijzen hier naar onze 
uiteenzetting over de morele rationaliteit m paragraaf 1 2 . 1 . Een moreel 
oordeel hebben we m navolging van R.M. Hare omschreven als een 
universele prescriptie. Het prescriptieve karakter geeft aan, dat het 
morele oordeel door de wil omgezet moet worden m het handelen. Of een 
prescriptie moreel juist is, dient m een proces van redelijke argumentatie 
te worden vastgesteld, waarbij de conclusie moet voldoen aan het 
criterium van universaliseerbaarheid Het morele oordeel kan aldus gezien 
worden als een twee-eenheid van de rede en de wil met epistomologische 
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prioriteit van de eerste Op grond hiervan wijzen we een opvatting af, 
die in de ontwikkeling van de wil het wezen van de moraliteit ziet. 
Is m een dergelijk gestructureerd oordeelsproces nog ruimte voor 
met-geplande, ongestructureerde informatie7 Is het door ons geschetste 
schema van het morele oordeel geen dwangbuis, die voor de deelnemers 
aan de communicatieve situatie een denkfuik is en daarmee ongeschikt als 
model voor de morele argumentatie7 Het ontwikkelde argumentatieschema (paragraaf 1 4.1.) kan zeker als een denkfuik worden gehanteerd, 
wanneer de leerlingen geen mogelijkheid hebben om andere, eventueel 
conflicterende informatie m te brengen (bijvoorbeeld een andere antropo-
logische betekenishorizon). Het verbieden van deze inbreng of van het 
problematiseren van een bepaalde morele stellmgname is in str i jd met het 
wezen van de moraaltheologische argumentatie, die WIJ hebben opgevat 
als een redelijk afwegingsproces dat communiceerbaar moet zijn naar alle 
betrokkenen. Dwang, m welke vorm dan ook, staat haaks op deze 
communiceerbaarheid. De enige eisen die gesteld kunnen worden aan de 
deelnemers van de argumentatieve communicatie liggen m het verlengde 
van de redelijke argumentatiestructuur van het morele oordeel; alleen 
argumenten door contra-argumenten weerleggen; alleen informatie 
inbrengen die relevant is ten aanzien van het punt in de argumentatie 
dat ter discussie staat (bijvoorbeeld sociaal-wetenschappelijke informatie 
m de situatie-analyse); de noodzaak om de belangen van de ander te 
verdisconteren m het afwegingsproces (umversaliseerbaarheid), accepta-
tie van een concreet voorschrift dat logisch voortvloeit uit een algemene 
aanwijzing en situatie-analyse. De oordelenden zijn echter vr i j om 
nieuwe, met-geplande informatie m te brengen m het oordeelsproces· 
nieuwe aspecten aan een situatie; consequenties van een morele keuze 
voor andere situaties; andere mogelijkheden tot handelen; een andere an-
tropologische betekenishorizon, hun eigen belangen m een situatie etc. 
6.4.2. Systematische sequentering van een moraaldidactisch curriculum 
Het curriculum waarvan de leereffecten zijn onderzocht, is ontwikkeld op 
basis van een taakanalyse van het algemene doel (paragraaf 4.2 ). Via 
deze taakanalyse wordt dit doel op een viertal wijzen geoperationaliseerd: 
m de eerste plaats naar de aard van de m de doelstelling beoogde 
vaardigheden (= taak-classificatie); in de tweede plaats door een analyse 
van de beslissingsprocedure van de meest complexe beoogde vaardigheid (= taak-beschijvmg) ; m de derde plaats door de prerequisiete 
vaardigheden, respectievelijk kenniselementen, te onderscheiden die voor 
het begrijpen van deze meest complexe vaardigheid noodzakelijk zijn ( = 
leertaak-analyse); m de vierde plaats door een inhoudsanalyse van alle 
onderscheiden vaardigheden (respectievelijk kenniselementen) Als 
resultaat van deze taakanalyse kan een leerstofstructuur worden 
ontworpen, die een logische ordening kent volgens het beginsel van 
boven- of onderschikking: een kenniselement dat een ander 
kenniselement veronderstelt, staat hoger m de hiërarchisch geordende 
leerstofstructuur. Ofwel· A is een klasse van B. Kenniselementen die 
met op elkaar voortbouwen, maar beiden worden verondersteld m 
kenniselement X, hebben een nevenschikkende relatie Ofwel: A en В 
behoren beide tot de klasse C. Voor een overzicht van andere mogelijke 
relaties tussen kenniselementen, zie Van der Ven 1985, 223v. 
Een leerstofstructuur kan in een verschillende volgorde door de 
leerlingen worden verwerkt. Structurering en sequentering zijn twee 
verschillende zaken: de eerste heeft betrekking op de aard van de 
relaties tussen de kenniselementen, de tweede op de volgorde van 
aanbieding van de kenniselementen. Beide vragen zullen veelal m nauwe 
335 
samenhang met elkaar worden bepaald, maar een bepaald principe van 
structurering impliceert niet noodzakelijk eenzelfde principe van 
sequentenng (en omgekeerd) Een leerstofstructuur waarin de relaties 
tussen de kenniselementen van een onderschikkende aard zijn vereist 
met per se een leerstofsequentie die een cumulatieve opbouw kent van 
een toenemende logische complexiteit Een voorbeeld van een 
onderschikkende relatie is de relatie tussen economische groei en 
technologische milieubescherming Dit laatste kenniselement impliceert 
bepaalde gevolgen voor de economische groei (zie paragraaf 4 2 4 , 
omschrijving nummer 9) De volgorde waarin men beide kenniselementen 
aanleert, kan echter verschillend zijn Men kan beginnen met 
technologische milieubescherming en vervolgens economische groei 
behandelen (= met-hierarchische opbouw) of juist beginnen met 
economische groei en vervolgens technologische milieubescherming 
behandelen (= hierarchische opbouw) In het onderzoek hebben we de 
positieve invloed op het leren van concepten kunnen vaststellen van een 
hierarchische boven een met-hierarchische sequentenng In het 
onderstaande gaan we nader in op de keuze van deze sequentenng voor 
de constructie van een moraaldidactisch curriculum 
De keuze voor een hierarchische sequentenng ligt in het verlengde 
van onze keuze voor het praktisch syllogisme als argumentatieschema 
voor het morele oordeel Het praktisch syllogisme kent een drietal 
onderdelen algemene aanwijzing, situatie-analyse en concreet voorschrift (paragraaf 1 4 1 ) De plaats van het concrete voorschrift m het geheel 
van het praktisch syllogisme behoeft weinig toelichting Dit ligt anders 
bij de verhouding tussen de algemene aanwijzing en de situatie-analyse 
In het kader van een dynamische opvatting van het praktisch syllogisme 
hebben we een dialectische relatie tussen beide onderdelen van het 
syllogisme aangegeven in het licht van de analyse van de feitelijke 
situatie kan slechts duidelijk worden welke algemene aanwijzing in deze 
situatie in het geding is Het argumentatieproces zal echter bij een van 
beide onderdelen moeten beginnen Er moet echter voorrang worden 
gegeven aan de situatie-analyse boven de algemene aanwijzing, omdat m 
het descriptieve moment van de algemene aanwijzing de analyse van de 
situatie (naar zijn universele kenmerken) wordt opgenomen Zonder deze 
situatie-beschrijving is een formulering van deze algemene aanwijzing 
zelfs geheel onmogelijk, terwijl een analyse van de situatie kan 
plaatsvinden zonder dat volledig duidelijk is welke feiten m het licht van 
een algemene aanwijzing morele relevantie toekomt BIJ de constructie van 
een moraaldidactisch curriculum is dit laatste probleem gemakkelijk 
oplosbaar doordat slechts empirische analyses van de feiten en 
mogelijkheden tot handelen worden opgenomen die deze morele relevantie 
toekomt De moraaltheologische argumentatie zoals ze door ons 
gestructureerd is met behulp van het praktisch syllogisme, kent een 
volgorde van situatie-analyse, algemene aanwijzing en concreet 
voorschrift Systematische sequentenng volgens het beginsel van 
toenemende complexiteit sluit bij deze volgorde aan de algemene 
aanwijzing veronderstelt de situatie-analyse, het concrete voorschrift 
veronderstelt de algemene aanwijzing en de situatie-analyse De conclusie 
l i jkt daarom juist dat systematische sequentenng volgens het beginsel 
van toenemende logische complexiteit een adequate operationalisering is 
van de volgorde, die ligt opgesloten m een moraaltheologische 
argumentatie op basis van het praktisch syllogisme 
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6.4.3. Leren argumenteren ondersteund door observeren 
In de laatste les van de curnculaire treatment hebben we gebruik 
gemaakt van een videofilm als aanbiedingsvorm van de leerstof. Doel van 
deze les is, dat leerlingen de norm voor het milieubeschermend handelen 
leren toepassen in een ethisch oordeel over een concrete situatie van de 
milieuproblematiek (paragraaf 4 3 1.). In cogmtief-psychologische termen 
is het ethisch oordelen een cognitieve strategie, een controleproces voor 
de wijze waarop informatie wordt verwerkt Het ethisch oordelen m de 
vorm van het syllogistisch redeneren bepaalt hoe men tot een concreet 
voorschrift voor het handelen komt, welke stappen men dient te zetten, 
welke plaats bepaalde kenniselementen hebben in de morele argumentatie 
Het leren van een cognitieve strategie is een veel moeilijker leerproces 
van van een cognitieve vaardigheid (zie paragraaf 3 3 2 ) Cognitieve 
strategieën zijn het gevolg van voorafgaande leerprocessen, meer 
nauwkeurig, van de aard waarop leerlingen informatie hebben leren 
verwerken Ze zitten diep verankerd m de cognitieve structuur Voor 
het leren van een cognitieve strategie kan men wel goede mogelijkheden 
scheppen, maar er is geen enkele garantie dat educandi deze strategie 
ook daadwerkelijk overnemen Het scheppen van mogelijkheden valt onder 
de externe leerconditie van het leren van een cognitieve strategie. 
Belangrijk hierin is dat leerlingen zoveel mogelijk situaties krijgen 
aangereikt om een nieuwe strategie op toe te passen Van deze externe 
leerconditie maakt ook de geconstrueerde videofilm deel uit Ze vormt een 
didactische ondersteuning voor het leren van de moraaltheologische argu-
mentatiestructuur als cognitieve strategie. 
In de videofilm observeren leerlingen leeftijdsgenoten die een ethisch 
oordeel vellen Door deze observatie vormt de leerling een als-dan 
verwachting' (Bandura 1977, Sievering 1982), die men als volgt kan 
omschrijven: als ik ten aanzien van een milieuprobleem syllogistisch 
redeneer dan vind ik als resultaat van deze strategie een concreet 
voorschrift voor het handelen Deze observatie waardoor een leerling een 
'als-dan verwachting' vormt, heeft een drietal functies. (1) het 
informeert de observerende leerling hoe de strategie is georganiseerd, (2) het motiveert door de waarneming van een succesvol gevolg van deze 
strategie om op dezelfde wijze te gaan oordelen, (3) het anticipeert op 
latere situaties van de observeerder, waarin dezelfde argumentatiestruc-
tuur kan worden gehanteerd. Volgens Bandura is observeren en 
vervolgens zelf uitvoeren veel effectiever dan alleen uitvoeren zonder 
observeren. De reden hiervoor is gelegen m een betere informatie en 
motivatie van de lerende, nadat hij eerst deze strategie heeft 
geobserveerd. 
In het onderzoek is het observeren als ondersteuning voor het leren 
argumenteren niet zelfstandig onderwerp van analyse geweest Het effect 
van deze observatie zit verdisconteerd m het resultaat op de nameting, 
zowel in de experimentele groep als in de controlegroep Uit de 
evaluatie-bijeenkomsten met de katecheten is een sterke indicatie naar 
voren gekomen, dat deze videofilm voor een aanzienlijke groep leerlingen 
een integratie van hun kennis heeft bewerkstelligd. Voor veel leerlingen 
kregen de kenniselementen door deze observatie een plaats binnen het 
geheel van de de moraaltheologische argumentatie Dit gegeven bevestigt 
dat leerlingen begonnen zijn met de verwerving van een cognitieve 
strategie: een controleproces voor de informatieverwerking. In het 
bijzonder de docenten die les hadden gegeven aan de controlegroep, 
benadrukten deze integrerende functie van de videofilm het sterkst Dit 
is niet verwonderlijk gezien de volgorde van de leerstofstructuur m de 
controlegroep die met voldeed aan de toenemende logische complexiteit 
Voor deze leerlingen is het moeilijker geweest om de strategie van de 
moraaltheologische argumentatie te leren dan voor de leerlingen uit de 
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experimentele groep, waarvan de sequentiële volgorde overeen kwam met 
de sequentie van de cognitieve strategie Of leerlingen een cognitieve 
strategie hebben geleerd, kan slechts vast worden gesteld door na te 
gaan of ZIJ ook het praktisch syllogisme kunnen kanteren ten aanzien van 
andere morele vraagstukken buiten de milieuproblematiek. Dit 
overschreed echter het kader van ons onderzoek. Enkele docenten 
hebben echter na afloop van het onderzoek hun leerlingen een ethisch 
oordeel laten vellen over andere, in sommige gevallen door de leerlingen 
zelf gekozen morele vraagstukken en hen vervolgens verslag laten doen 
m een werkstuk Volgens deze docenten bleek een groot aantal leerlingen 
hierbij m staat om het praktisch syllogisme als argumentatieschema te 
hanteren. Deze gegevens lijken erop te wijzen, dat het leren door 
observeren een goede didactische ondersteuning is voor het leren van 
argumenteren als cognitieve strategie 
6.5. SAMENVATTENDE CONCLUSIE 
In deze paragraaf willen we komen tot een samenvattende conclusie van 
dit onderzoek. Omdat dit een empirisch-theologisch onderzoek is van ex-
ploratieve aard, formuleren we deze conclusie m de vorm van een 
hypothese. Dit onderzoek is exploratief en niet hypothese-toetsend van 
aard, zoals we in de Inleiding hebben aangegeven. De belangrijkste 
reden hiervoor is gelegen m het hanteren van het quasi-experiment als 
onderzoeksontwerp We staan hier kort bij s t i l , omdat dit een belangrijk 
punt is m empirisch georiënteerd pastoraal-theologisch onderzoek. 
Het quasi-expenmentele onderzoeksontwerp heeft te maken met de 
validiteit van het te verrichten onderzoek Validiteit is het resultaat 
van een juiste indicering en operationalisering van een theoretische 
variabele. Een theoretische variabele is een bepaald kenmerk van een 
onderzoekselement (leerl ing), dat uitgaande van een theoretisch 
raamwerk wordt onderscheiden. In onze studie hebben we het 
onderzoekselement omschreven als leerlingen die in de morele vorming 
een kennisstructuur verwerken (zie paragraaf 5 1 ) . Een viertal 
theoretische variabelen hebben we daarbij onderscheiden· in de eerste 
plaats gaat het om kenniselementen afkomstig uit een moraaltheologische 
wetenschapsstructuur in de tweede plaats wordt slechts een deel van 
deze kenniselementen en de mogelijke relaties hiertussen geselecteerd in 
de leerstofstructuur met het oog op het bereiken van een bepaald 
algemeen doel; m de derde plaats leren leerlingen deze kenniselementen 
beheersen in een bepaalde leerstructruur, namelijk met een toenemende 
logische complexiteit, en m de vierde plaats worden de geleerde 
kenniselementen opgeslagen m de cognitieve structuur van de leerlingen. 
We zeiden dat validiteit te maken heeft met een juiste indicering en 
operationalisering. Indicering van de bovengenoemde theoretische 
variabelen betreft de vertaling van deze theoretische variabelen in 
empirisch constateerbare verschijnselen (Segers 1983, 133-135). De 
cognitieve structuur van de leerlingen kan men niet waarnemen. Wel 
uitspraken van leerlingen of antwoorden op vragen, waardoor leerlingen 
laten zien dat ze een bepaald kenniselement beheersen. Operationalise-
ring betreft de vaststelling van de wijze waarop een empirisch 
verschijnsel zal worden waargenomen. Het omvat onder andere het 
construeren van meetinstrumenten zoals een meting van de beheersing 
van kenniselementen die een indicatie vormt van de cognitieve structuur 
van de leerlingen na afloop van onderwijs aan de hand van het 
curriculum. BIJ een foute of onvolledige indicering en operationalisering 
verschaft een onderzoek niet de gewenste informatie omtrent de 
theoretische variabele die men wil onderzoeken (De Groot 1966, 264v.). 
Dit kan het volgende betekenen (vg l . Cook ε- Campbell 1979, 38-39): 
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• er is geen samenhang of een schi jnsamenhang tussen de v e r o n d e r s t e l d e 
onafhankel i jke en afhankel i jke var iabele ( d . i . de v a l i d i t e i t van de 
stat is t ische c o n c l u s i e ) ; 
• de onafhankel i jke var iabele is met de w e r k e l i j k e oorzaak van een 
v e r a n d e r i n g m de a f h a n k e l i j k e var iabele ( d . i de i n t e r n e v a l i d i t e i t ) , 
• er is een onju iste of onvol ledige r e c o n s t r u c t i e van de theoret ische 
var iabelen van oorzaak en gevolg die de samenhang tussen de 
onafhankel i jke en a f h a n k e l i j k e var iabele v e r k l a r e n ( d . i . de theoret ische 
v a l i d i t e i t ) 
• de gevonden samenhang tussen de o n a f h a n k e l i j k e en afhankel i jke 
var iabele is met of slechts ten dele general iseerbaar naar een bepaalde 
doelgroep en tussen v e r s c h i l l e n d e g r o e p e n , s i tuat ies en t i j d s t i p p e n 
( d . i . ex terne v a l i d i t e i t ) . 
Elk van deze va l id i te i tsaspecten v r a a g t om een eigen u i t e e n z e t t i n g 
o m t r e n t de gevaren die de v a l i d i t e i t van een onderzoek kunnen 
b e d r e i g e n . Het o v e r s c h r i j d t het kader van d i t onderzoek om hier v e r d e r 
op m te gaan (zie Campbell Б· Stanley 1966; Cook & Campbell 1979; 
Segers 8- Hagenaars 1980). In een quasi-exper imenteel onderzoek zi jn 
deze gevaren m mm of meerdere mate steeds aanwezig. Dit ge ldt met 
name voor de externe v a l i d i t e i t , die door het o n t b r e k e n van een a-
selecte s teekproef , met haalbaar is (zie paragraaf 5 . З . 1 . ) . Daardoor is 
a l t i j d een b e p e r k t e generahseerbaarheid van de onderzoeksresul taten 
aanwezig. In d i t v e r b a n d verwi jzen we ook naar het u i tgevoerde 
betrouwbaarheidsonderzoek (zie paragraaf 5 . 3 . 1 . sub A ) . Zonder de 
ui tkomsten h iervan opnieuw te herha len, wi jzen we op de lage alpha voor 
de toets homogeniteit van het c o g n i t i e v e meet inst rument . Mogeli jke 
redenen voor deze lage alpha hebben we in p a r a r g r a a f 5.3 1. 
aangegeven. Dit betekent dat deze resul taten van het onderzoek met 
enige wetenschappel i jke v o o r z i c h t i g h e i d ge ïn te rp re tee rd moeten worden . 
Op basis van quasi -exper imenteel onderzoek kunnen echter 
hypothesen geformuleerd wo rden , die zich lenen voor hypothese- toetsend 
onderzoek m een experimenteel des ign . Daarom formuleren we to t slot 
van deze empir isch- theologische studie bi j wi jze van samenvatt ing een 
tweetal hypothesen. Deze hypothesen l iggen m het ver lengde van de 
beide onderzoeksvraagste l l ingen, die centraal stonden m het exp lorat ieve 
onderzoek. Deze hypothesen lu iden: 
I . Een curriculum met een leerstofstructuur die een volgorde van 
toenemende logische complexiteit kent (= TLC-volgorde) , leidt: 
• tot een eenzelfde beheersing van kenniselementen uit een 
leerstofstructuur op kennisniveau (Bloom 1.00); 
• tot een relatief betere beheersing van deze kenniselementen op 
inzichtsniveau (Bloom 2 .00 / 3 . 00 ) ; 
• en tot een relatief grotere (positieve) affectieve ontwikkeling ten 
aanzien van deze kenniselementen 
m vergelijking tot een curriculum met een leerstofstructuur, die 
geen volgorde van toenemende logische complexiteit kent (= niet-
TLC-volgorde) . 
I I . Leerlingen die onderwijs krijgen aan de hand van een curriculum 
met een leerstofstructuur, die een toename van logische complexiteit 
kent (= TLC-volgorde) kennen een leerstructuur met een volgorde 
van toenemende logische complexiteit (= TLC-volgorde) . 
In het l icht van de onderzoeksresul ta ten kunnen we de eerste hypothese 
nauwkeur iger formuleren dan de eerste onderzoeksvraags te l l i ng , waarop 
deze hypothese b e t r e k k i n g heef t . Ten aanzien van het leren beheersen 
van kenniselementen maken we een onderscheid tussen kenn is - en i n -
z i ch tsn iveau . In ons exp lo ra t i e f - ve rk la rende onderzoek is een du ide l i j ke 
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indicatie aanwezig, dat er geen verschil m beheersing van de 
kenniselementen is tussen de experimentele groep en controlegroep maar 
wel op inzichtsniveau Het louter reproduceren van een kenniselement (Bloom 1 00) betreft het leren van verbale informatie Inzicht heeft 
daarentegen betrekking op het begrijpen van een kenniselement en het 
toepassen ervan op bekende en met-bekende sitauties (Bloom 2 00 en 
3 00) Dit laatste is kenmerkend voor cognitieve vaardigheden, die 
steeds een mentale operatie veronderstellen en niet het letterli jk 
reproduceren van informatie Een voorbeeld hiervan is het hanteren van 
een definitie voor het classificeren van objecten, gebeurtenissen of 
dimensies (bijvoorbeeld economische groei, schepping) Met behulp van 
een definitie moet men aan kunnen geven of een bepaald voorbeeld onder 
deze definitie valt of met (d ι een mentale operatie) Bijvoorbeeld aan 
kunnen geven of een bepaalde situatie geïnterpreteerd kan worden als 
een voorbeeld van de goede scheppingsorde 
Ook ten aanzien van de affectieve ontwikkeling is m ons onderzoek 
een duidelijke indicatie aanwezig m de richting van een relatief grotere 
affectieve ontwikkeling onder invloed van de experimentele treatment m 
vergelijking met de controle-treatment Deze indicatie kunnen we opnieuw 
m de hypothese nader specificeren m vergelijking met de eerste 
onderzoeksvraagstelling De affectieve ontwikkeling (belangstelling en 
attitudinale voorkeur) is onder invloed van een leerstofstructuur met een 
volgorde van toenemende logische complexiteit van positieve aard In de 
controlegroep bleek daarentegen een negatieve affectieve ontwikkeling 
aanwezig, althans met betrekking tot de belangstelling voor deze 
kenniselementen Een met-logische volgorde van aanbieding van de ken-
niselementen had een vermindering van de belangstelling tot gevolg 
De tweede hypothese komt geheel overeen met de intentie van de 
tweede onderzoeksvraagstelling De indicaties voor deze hypothese 
hebben we met een grote voorzichtigheid geformuleerd Ze wijzen echter 
in de richting van een cumulatieve leerstructuur een structuur van 
processen waarin kenniselementen m de cognitieve structuur worden 
opgenomen, beginnend met het leren van de logisch minst complexe 
kenniselementen, om vervolgens kenniselementen te leren die m 
toenemende mate logisch complexer zijn 
Tot slot geven we exemplarisch enkele zaken aan, waarop WIJ in deze 
studie zijn gestoten en waarvan nader onderzoek wenselijk is De eerste 
drie punten hangen samen met de morele vorming in de katechese en de 
laatste twee met het cogmtief-psychologisch kader waarbinnen we de 
morele vorming geconcretiseerd hebben 
• Een eerste punt van wenselijk vervolgonderzoek heeft betrekking op 
het communicatieve aspect in de morele vorming m de katechese In 
het onderhavige onderzoek zijn we uitgegaan van de waardencommuni-
catie als centrale benadering m de morele vorming In de constructie 
van het curriculum en het effect-onderzoek heeft het argumentatieve 
aspect van de waardencommunicatie centraal gestaan 
Vervolgonderzoek zou inzicht dienen te verschaffen in het 
communicatieve aspect van de waardencommunicatie Dit is belangrijk 
omdat de waardencommunicatie voor de morele vorming een met 
haalbare benadering zou kunnen zijn op grond van problemen die 
voortkomen uit dit communicatieve aspect 
• Binnen het argumentatieve aspect van de waardencommunicatie neemt 
het praktisch syllogisme als structuur van het morele oordeel een 
centrale plaats m Syllogistisch redeneren hebben we omschreven als 
een cognitieve strategie Over de mogelijkheid om leerlingen met behulp 
van een cognitieve strategie controle te laten krijgen over de wijze 
waarop zij oordelen, zijn bemoedigende indicaties verkregen Het zou 
echter wenselijk zi jn, dat naar het leren van een cognitieve strategie 
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¡η een moraaltheologisch gefundeerd oordeel vervolgonderzoek wordt 
opgezet, dan wel in meer brede zm naar het hanteren van cognitieve 
strategieën m het vellen van een oordeel inzake religieuze 
vraagstukken (zoals lijden en dood, theodicee, zonde). Het belang van 
dit onderzoek is gelegen in de functie die een cognitieve strategie 
heeft binnen elk proces van informatieverwerking (zie paragraaf 
3 .1 .2 . ) . 
• In het morele oordeel in de vorm van het praktisch syllogisme zijn 
kenniselementen uit verschillende wetenschapsgebieden opgenomen. In 
het licht van de kloof tussen geloof en rationaliteit is het belangrijk om 
te weten of leerlingen tot een echte integratie van de kenniselementen 
zijn gekomen. Dit is belangrijk voor het realiseren van een inductieve 
benadering m de katechese. Vervolgonderzoek zou inzicht moeten 
verschaffen onder welke interne en externe leercondities educandi tot 
een integratie van theologische en met-theologische kenniselementen 
kunnen komen. 
• Syllogistisch redeneren is een cognitieve strategie. Het leren hiervan 
hebben we didactisch ondersteund door het observeren van een gemo-
delleerde handeling. In het onderhavige onderzoek zijn we niet 
nagegaan wat het leereffect van deze ondersteunende maatregel is 
geweest in vergelijking met andere externe leercondities die we hebben 
gehanteerd (met name de volgorde van aanbieding van de leerstof). 
Vervolgonderzoek naar het leren door te observeren is belangrijk in 
verband met de ontwikkeling van een katechese waarin het leren wordt 
ondersteund door het gebruik van media (met name video). 
• In dit onderzoek heeft het leren van cognitieve vaardigheden centraal 
gestaan. De vraag is of van dit cognitieve leerproces niet het leren 
van kenniselementen is uitgesloten die met-discursief van karakter 
zijn. We denken hierbij vooral aan metaforen en symbolen. Vervolgon-
derzoek is gewenst naar de relatie tussen het leren van metaforen en 
concepten. Het belang hiervan is gelegen m de centrale plaats die 
beide in de theologie, respectievelijk de katechese innemen. 
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Appendix A 
DEELANALYSES LEVENSBESCHOUWLIJKHEID 
TABEL 1 : DEELANALYSE MET OBLIQUE GEROTEERDE 
FACTORMATRIX OVER HET BESTAAN 
VAN 
Ui tspraken 
- 834 
- 837 
- 838 
- 839 
- 841 
- 842 
- 845 
- 847 
- 849 
- 851 
- 836 
- 850 
- 852 
- 840 
- 844 
bet rouwb 
alpha 
r (SB) 
Legenda: 
fac tor 1 : 
factor 2: 
factor 3 : 
aarheids 
EEN 
coëff 
algemeen en 
on tkenn ing 
immanentie/ 
HOGERE 
Factor 
.79 
.78 
.64 
- .47 
.88 
.75 
.53 
.86 
.55 
.80 
.11 
.04 
- .02 
.02 
- .15 
iciënten 
.95 
.93 
chr is te l i j 
t ranscend 
WERKEUKHEID 
1 Factor 2 
.00 
.03 
- .17 
.05 
.03 
- .06 
- .31 
.14 
- .24 
.08 
- .67 
.34 
.55 
- .05 
- .15 
.88 
.85 
к t r a n s c e n d e n t ! 
entiegeloof 
bi η nenwereldl i j k h e i d 
(lambda > 1) 
Factor 3 
- .08 
.02 
.06 
.23 
.06 
- .13 
.00 
.00 
.01 
- .03 
.07 
.05 
- . 0 0 
.68 
.48 
.91 
.91 
egeloof 
C o r r e l a t i e : f a c t o r 
1 | .47 - .45 
2 1 .25 
3 I 
Factor 1 : Algemeen en christelijk transcendentiegeloof 
834 - " - . . . - • -· 
837 
838 
839 
841 
842 
845 
847 
849 
Er is een God, die God voor ons wi l z i j n . 
Er is een God, die zich in Jezus C h r i s t u s heeft doen g e l d e n . 
Het leven w o r d t van hogerhand g e l e i d . 
Als er al een God bestaat, dan merk je daar w e i n i g v a n . 
Er is een God, die in de geschiedenis met ons meegaat. 
Er bestaat zoiets als een God. 
Er bestaat zoiets als een hogere macht, die het leven b e h e e r s t . 
Er is een God, wiens Rijk komende is. 
Ik geloof in het bestaan van een operwezen. 
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851 ; Er bestaat een God, die zich met iedere mens persoonl i jk 
bez ighoudt . 
Factor 2° On tkenn ing van transcendentiegeloof 
836. Er bestaat iets bu i ten deze were ld . 
850. Op de vraag of er nog iets bu i ten deze wereld is , k r i j g je toch 
geen an twoord . 
852: Er bestaan geen bovennatuur l i j ke k rach ten . 
Factor 3: Immanentie 
840: Ons leven word t j i t emde l i j k bepaald door de wetten der na tuu r . 
844: Het leven is slechts een evolut ieproces. 
TABEL 2: DEELANALYSE MET OBLIQUE GEROTEERDE 
FACTORMATRIX OVER DE ZIN 
VAN HET LEVEN (lambda > 1) 
U i tspraken 
- 854 
- 857 
- 862 
- 866 
- 858 
- 861 
- 868 
- 856 
- 859 
- 865 
- 853 
- 867 
be t rou 
alpha 
r ( S B ) 
wbaarh 
Factor 1 
.43 
.51 
.69 
.72 
.09 
.01 
- .11 
.09 
- . 10 
.10 
- . 10 
.02 
eidscoèff ic iënten 
.93 
.94 
Factor 2 
- . 00 
- . 00 
- .07 
- .01 
.69 
.63 
.44 
.03 
.01 
- .05 
- .05 
.01 
.94 
.95 
Factor 3 
.05 
.05 
.12 
.08 
- .04 
.08 
- .05 
.65 
.60 
.46 
.01 
- .03 
.85 
.84 
Factor 4 
.29 
.19 
- .04 
- .00 
- .02 
- .06 
.07 
.02 
- .00 
- .04 
.52 
.38 
.87 
.87 
Legenda: 
fac to r 1 : on tkenn ing van zm 
fac tor 2: ch r i s te l i j ke en t ranscendente du id ing 
fac to r 3: tw i j fe l aan de zin 
fac to r 4· immanente du id i ng van zm 
Cor r re l a t i e : Factor 1 2 3 4 
1 | - .17 .36 - . 10 
2 | - . 16 - .06 
3 | - .02 
4 I 
Factor 1 : On tkenn ing van z in 
854: Het menseli jk bestaan l i j k t vaak zinloos. 
857: Voor mij heeft het leven zm m zichzelf 
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862. Volgens mij d ient het leven nergens toe. 
866. Het leven heeft volgens mij weinig zin 
Factor 2 : Christelijke en transcendente duiding 
858. Het leven heeft voor mij alleen maar betekenis omdat er 'n God 
bestaat. 
861: Het leven heeft zin omdat er na de dood nog iets komt. 
868· Ik geloof dat het menseli jk bestaan een du ide l i j ke zin heeft en 
volgens een bepaald plan ver loopt 
Factor 3 . Twijfel aan zin 
856. Op de vraag of het leven een doel heef t , k r i j g je toch geen 
an twoord . 
859: We zi jn niet in staat de u i te inde l i j ke zin van het leven te 
achterha len . 
865 Ik v ind het moeil i jk om te zeggen dat het leven ergens toe d ient 
Factor 4 Immanente duiding van zin 
853' Het leven heeft alleen zin als je die eraan geef t 
867. Het leven heeft betekenis als je een ideaal heb t . 
TABEL 3 DEELANALYSE MET OBLIQUE GEROTEERDE 
FACTORMATRIX OVER DE BETEKENIS 
VAN LIJDEN EN DOOD (lambda > 1) 
U i tspraken Factor 1 
- 907 
- 908 
- 909 
- 917 
- 921 
- 910 
- 914 
- 918 
- 911 
- 922 
Betrouwb 
alpha 
r (SB) 
Legenda: 
fac tor 1 : 
fac tor 2: 
fac tor 3 : 
.33 
- 67 
- 45 
- .71 
- .31 
02 
- .09 
.04 
- .04 
- .02 
aarheidscoèff ic iënten 
.96 
.95 
pos i t ieve, bmnenwere ld l i j ke 
ch r i s te l i j ke du id ing van l i jd 
on tkenn ing t ranscendente d 
Facto 
- 00 
- . 16 
08 
- .07 
.05 
74 
68 
.48 
.00 
05 
.96 
.93 
du id i r 
în en 
u idmg 
r 2 Factor 3 
- 01 
- 04 
- .01 
- .01 
.06 
01 
- .09 
.01 
.74 
- .89 
.97 
.97 
g van l i jden 
dood 
van de dood 
Cor re la t ie : Factor 1 2 3 
1 | .08 - . 3 6 
2 | - . 32 
3 I 
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Factor 1 : Positieve duiding lijden en dood 
907: Ellende en tegenslag kunnen volgens mij een gro tere bewustword ing 
teweeg brengen en hebben daarom een diepere betekenis. 
908: Het leed, dat mensen overkomt, heeft geen enkele bedoel ing. 
909: Of v e r d r i e t en l i jden ergens toe d ienen, zou ik niet kunnen zeggen. 
917: Het l i jden is e r , maar het heeft geen enkele z m . 
921: Ik tw i j fe l er vaak aan of de dood enige zm heeft . 
Factor 2: Christelijke duiding van lijden en dood 
910: Leed en l i jden k r i j gen voor mij pas beteken is , als je gelooft in God. 
914: Pas als je gelooft m God heeft de dood betekenis . 
918: Een mens kan t i jdens een ziekte veel p i jn v e r d r a g e n , als hij gelooft 
in God. 
Factor 3: Ontkenning transcendente duiding van de dood 
911: Na de dood is alles def in i t ie f a fgelopen. 
922: De dood is de doorgang naar een ander leven. 
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Appendix В 
DEELANALYSES REGRESSIEVERGELIJKINGEN 
T A B E L 1: REGRESSIE-ANALYSE VAN DE BELANGSTELLING VOOR 
KENNISELEMENTEN UIT DE SITUATIE-ANALYSE 
R2 a d j . : .46 
Voormet ing 
Polit ieke v o o r k e u r 
V e r s c h i l t reatment 
PosLij ( F a c t . 4 ) 
Leeft i jd 
Beta | 
.56 | 
.16 | 
.13 | 
.10 | 
.09 | 
| T-waarde 
| 12.65 
| 3.56 
| 3.11 
| 2.24 
| 2.11 
S i g n . | 
.01 | 
.01 | 
.01 | 
.05 | 
.05 | 
Correlat ies a c h t e r g r o n d v a n a b e l e n : 
• pol i t ieke v o o r k e u r met aangetrokken voelen t o t de mi l ieubeweging 
( r = . 3 0 ) ; 
• PosLij met OntZin ( o n t k e n n i n g van zin) ( r = . - 4 0 ) 
• leef t i jd met instroom MAVO/HAVO ( r = . 5 0 ) . 
T A B E L 2: REGRESSIE-ANALYSE VAN DE BELANGSTELLING VOOR 
KENNISELEMENTEN UIT DE ALGEMENE AANWIJZING 
R1 a d j . : .34 
| Beta I I T-waarde | S i g n . | 
Voormet ing | .38 || 7.33 | .01 | 
C h r (Fact .1) | .23 || 4.31 | .01 | 
Woonplaats | .17 || 3.53 | .01 | 
V e r s c h i l t reatment | .13 || 2.65 | .01 | 
PosLij ( F a c t . 4 ) 1 - 1 2 || 2.56 | .01 | 
Correlat ies a c h t e r g r o n d v a r i a b e l e n : 
• C h r ( c h r i s t e l i j k WLB-complex) met k e r k e l i j k e b e t r o k k e n h e i d ( r = . 5 5 ) ; 
• C h r met O n t T r ( o n t k e n n i n g van t r a n s c e n d e n t i e ) ( r = - . 5 5 ) 
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Poslij (positieve duiding van lijden) met OntZm (ontkenning van zin 
van het leven) (r=-.40) 
TABEL 3. REGRESSIE-ANALYSE VAN DE ATTITUDINALE VOORKEUR 
VOOR EEN TWEETAL ALGEMENE WAARDEN 
R2 ad j . : .35 | Beta II T-waarde | Sign. | 
Voormeting | 49 | | 9 94 | .01 | 
Geslacht | .13 | | 2.67 | 01 | 
Kerkelijke 1 - 1 2 | | 2.53 01 | 
betrokkenheid l i l 1 
Aantrekking | 09 | | 1.88 10 | 
miheubeweg. i l l i 
Politieke .11 | | 2.24 | 05 
voorkeur ¡ ¡ I 
Correlaties achtergrond variabelen 
• kerkelijke betrokkenheid met het christelijke WLB-complex (r= 55); 
• kerkelijke betrokkenheid met ontkenning van transcendentie (OntTr) ( r= . - .36) . 
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SUMMARY 
MORAL EDUCATION: An Empencal-Theological Study of the Effect of a 
Religious Education Course in Moral Education concerning the Environ-
mental Crisis 
The const ruc t ion of a subject s t r u c t u r e plays an impor tant role in the 
development of a rel ig ious education course. A subject s t r u c t u r e can be 
def ined as a selection of concepts and relat ions between concepts f rom a 
par t i cu la r sc ient i f ic f ie ld w i th a view to the real isat ion of a pa r t i cu la r 
ob ject ive These selected concepts m a subject s t r u c t u r e can be learnt 
by students in d i f f e ren t sequences In the present s tudy research has 
been done in to the ef fect of a sequence in the subject s t r u c t u r e based 
om the p r inc ip le of an increasing logical complex i ty . Th is s tudy is 
cen t red on the expectat ion tha t s tudents cannot learn a logical ly more 
complex concept , or do so wi th greater d i f f i c u l t y , if they do not 
unders tand all logical ly less complex concept on which the more complex 
concept is b u i l t . Th is expectat ion has been invest igated in an empi r ica l -
theological s tudy of the ef fects of a rel ig ious educat ion course in moral 
education concern ing the environmental c r i s i s . 
A subject s t r u c t u r e is conc t ruc ted wi th a view to the real isat ion of a 
par t i cu la r ob jec t ive . Chapter One deals w i th the formulat ion of a general 
object ive of moral educat ion m rel ig ious educat ion . Th is ob ject ive is 
formulated on the basis of a s tudy of the ra t iona l i t y of a moral 
judgement , tha t is moral- theological ly based. A f t e r R.M Hare th ree 
character is t ics of moral language are d i s t i ngu i shed : p resc r i p t i veness , 
u m v e r h s a b i l i t y , o v e r n d i n g n e s s . As s t r u c t u r e of the moral judgement the 
pract ica l syl logism is chosen. In a moral judgement in the form of a 
sy l log is t ic reasoning t he re is a dialect ical relat ion between the general 
p resc r ip t i on (major premise) and the s i tuat ion analysis (minor p remise) . 
Both premises (major and minor) suppor t the moral Tightness of a 
concrete p resc r ip t i on (conc lus ion) . The content of a moral judgement is 
made up of concepts der i ved form several sc ient i f ic f i e l ds - the social and 
natura l sciences, theological anthopology and ethics Th is view of the 
ra t iona l i ty of a moral judgement , tha t is moral - theologica l ly based, 
determines our choice of an approach of moral educat ion based on va lue-
communicat ion, since th is approach does most jus t ice to moral ra t i ona l i t y . 
The general ob ject ive of moral education m rel ig ious educat ion is 
formulated as fo l lows: s tudents learn to par t i c ipa te m a argumenta t ive 
communication m the f ramework of a moral- theological reasoning aimed a 
the moral Tightness of a concrete p resc r i p t i on . 
In Chapter Two moral- theological concepts are developed f o r a course on 
the environmental c r is is These concepts form the sc ient i f ic content 
unde r l y i ng the cons t ruc t ion of a suject s t r u c t u r e The concepts are 
incorporated into the th ree elements of the pract ica l sy l log ism. In de 
mino premise an out l ine is g iven of an emperica! analysis of the 
environmental c r is is w i th the help of social and natura l sc ient i f i c 
concepts. Th is out l ine aims at g i v i ng ins igh t into the complexi ty of a 
moral judgement about the environmental c r is is f rom a desc r ip t i ve point 
of v iew. Succesively is dealt w i th some aspects of t he social s t r u c t u r e m 
the Western indus t r ia l i zed countr ies count r ies which relate to the 
environmetal c r i s i s ; two d i f f e ren t forms of env i ronmenta l decay caused 
by d i f f e ren t actions of people, and two con f l i c t i ng ways of conservat ion 
of the env i ronment . Nex t , two theologica l -anthropologica l concepts are 
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formulated for the benefit of the major premise, viz. creation and the 
acts of man as an image of God. A th i rd group of concepts is related to 
the conclusion. The concept of social justice is used as a religious-
ethical criterion for assesmg the moral Tightness of a universal 
prescription concerning the social question of the environmental crisis. 
Finally with the help of the concepts developed a praticai syllogism is 
built up in which a standard for environmental conservation is given a 
foundation. This standard indicates how a morally right choice can be 
made for conservation-minded behaviour in situations of the 
environmental crisis in which interests of various categories (both of 
people and of animals) can be m conflict. 
In Chapter Three some educational-psychological conditions for the 
learning of concepts (intellectual skills) are discussed. The start ing-
point is a cognitive-psychological model of learning as information-
processing. In learning new information the learner goes through several 
learning processes· (in short) attention, selective perception, storing in 
memory, retrieval and translating this information into behaviour. 
Learning a concept is an intellectual ski l l . We classify these skills 
according to different levels of complexity, following the learning theory 
of R.M Gagne. Learning intellectual skills of a more complex level 
presupposes the learning of intellectual skills of a less complex level. 
For instance, learning a concept such as justice presupposes learning a 
defined concept such as deprived party and interests of people The 
logically less complex concepts form part of the logically more complex 
concept With the help of a taskanalysis this increase of logical 
complexity can be taken into account in the construction of a subject 
structure. The essence of this task analysis is an analysis of the 
course-objective. At the end of this chapter the conditions for learning 
to reason syllogistically are discussed. Syllogistic reasoning is a form of 
problem-solving m which a certain cognitive strategy is supposed to lead 
to finding a concrete prescription Syllogistic reasoning is an objective 
which is diff icult to realize in education A methodological support is 
found m "learning through modeling" (A. Bandura). The students 
observe models who carry on a dialogue concerning the Tightness of a 
concrete prescription which has a syllogistic foundation. 
In Chapter Four the construction of a course is described. The objective 
of this course is formulated as follows: students learn to participate m 
a argumentative communication m the framework of a moral-theological 
reasoning about the moral Tightness of the standard for conservation-
minded behaviour with regard to the interspecific conflicts of interests 
within the environmental crisis. This objective is analyzed with the help 
of a task analysis. On this basis a subject structure is constructed, 
whose sequence is characterized by an increase of logical complexity. 
The course is described in terms of its objectives, the potential entering 
behaviour, subject, methodological aspects (such as teaching method and 
media) and evaluation. Moreover, the content of an accompanying 
teacher's guide are described. Besides this experimental version of the 
course, a control version of the same course has been constructed for 
the benefiet of the emperical research. This differs on only one point 
form the experimental version: the sequence of the subject structure is 
not of an increasing logical complexity. Finally it is indicated how pupils 
evaluate the two versions of the course. The conclusion is that students' 
evaluation of the experimental version is significantly more positive than 
of the controle version m practically all methodological aspects. 
Chapter Five is entirely devoted to the description of an empencal-
theological research into the cognitive and affective effects of the 
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courses conctructed Two research-problems are formulated against the 
background of a theoretical framework of the relations between subject 
structure, learning structure and cognitive structure The independent 
variable is the absence of presence of a sequence of increasing logical 
complexity in the subject structure. The dependent variable is the 
cognitive structure of the students. This is the cognitive understanding 
of the concepts from the knowledge-domain used and the affective 
development in relation to these concepts. The learning structure is the 
mtervement variable between the subject structure and cognitive 
structure The learning structure is a chronologically ordered structure 
of processes by which the assimilation of concepts from the subject 
structure in the cognitive structure takes place The f i rs t problem 
concerns the relation between the subject structure and cognitive 
structure; the second problem concerns the relation between learning 
structure and cognitive structure In the study the non-equivalent 
control group design is used. From the description of the 
researchsample it is concluded that there are no significant differences 
between the experimental and control group The test results are 
discussed in the light of both problems. We briefly summarize the 
results. As regard to the f i rst problem (1) it is established that 
students from the experimental group have no significantly greater 
knowledge ( la) of the concepts of the subject structure than students 
from the control group. The students form the experimental group do 
have a significantly greater insight ( lb ) than students form the control 
group Also, in the experimental group the students' interest (1c) for 
concepts has significantly increased, whereas m the controle group it 
has decreased As regards the second problem (2) there is an 
indication that the students in the experimental group have assimilated 
the concepts in a sequence of increasing logical complexity 
In Chapter Six the results of the empirical research of the course effects 
are discussed These results are seen against the background of the 
theoretical framework used. The significance of these results is indicated 
for the way in which a course m moral education is constructed within 
religious education. First, the value-communication approach seems a 
realizable approach to moral education m religious education, at least as 
far as its argumentative aspect is concerned. Second, there is an 
indication that the moral theological reasoning used is a workable 
elaboration of this argumentative aspect Next the significance of the 
cognitive-psychological model for learning concepts in moral education is 
discussed First, it is made clear that in a moral-theological 
argumentation there is information which is assimilated Second, it is 
established that the systematic sequence used is an adequete 
operationalization of the moral-theological reasoning in the form of the 
practical syllogism. Th i rd , there are indications that learning through 
observing an argumentative communication by models offers an 
methodological support in learning students to participate m an 
argumentative communication. Finally, by way of conclusion two 
hypotheses are formulated relating to the two problems investigated in 
this study 
361 
CURRICULUM VITAE 
C h n s t i a a n Andreas Maria Hermans, geboren m 1955 te R u c p h e n , 
s tudeerde na z i jn examen m 1976 aan de pedagogische akademie 'De 
V o s s e n b e r g ' t e Oudenbosch theologie aan de M O -Opleiding en 
Theologische Facultei t te T i l b u r g In 1982 slaagde hij (cum laude) voor 
het doctoraal examen met als special isatie dogmatische theologie Van 1982 
t o t 1986 was hij werkzaam aan een onderzoek van ZWO/STEGON, dat was 
v e r b o n d e n aan de afdel ing pastoraaltheologie van de Theologische 
Faculteit van de Kathol ieke U n i v e r s i t e i t te Ni jmegen. In 1983 en 1984 
w e r k t e hi j tevens p a r t t i m e als g o d s d i e n s t l e r a a r in het Voortgezet 
Onderwi js en in 1984 ver leende hi j op p a r t t i m e basis o n d e r s t e u n i n g aan 
een pastoraaltheologisch onderzoek van de Theologische Faculteit aan de 
К U N. Sinds 1986 is hi j als u n i v e r s i t a i r docent voor de katechet iek 
v e r b o n d e n aan de Theologische Facultei t van de Katholieke U n i v e r s i t e i t 
te Ni jmegen. H I J is g e h u w d met Mirjam D i r k x en vader van T h i j s en 
Maaike. Zi jn adres is : De Gildekamp 32-14, 6545 KZ Nijmegen. 
362 


STCLLINGhN 
bi) het proefschrift van C A M Hermans, Morele vorming. 
Empirisch-theologisch onderzoek naar de effecten van een katechese-
curriculum in de morele vorming omtrent de milieucrisis 
(1) Iemand die instemt met een moreel oordeel maar in zijn handelen 
hier bewust tegen ingaat, miskent het prescriptieve karakter van 
dit oordeel 
( c f r HARE, R Μ , The Language of 
Morals, Oxford г 1967). 
(2) Het antwoord op de vraag 'Why be moral 7 ' berust op het meta-
ethische inzicht in de wereld als een mogelijk geordend geheel, 
dat binnen het christelijk geloof tot u itdrukking komt in het 
scheppmgsthema 
(cfr HARE, R Μ , The Simple Believer, 
m G. Outka, R Reeder (eds ) , 
Religion and Morality, New York 
1973, 394-427) 
(3) Het praktisch syllogisme waarbinnen de maior in wisselwerking 
staat met de minor, impliceert een inductieve benadering binnen 
de ethiek. 
(4) De morele autonomie hangt samen met de eis tot 
communiceerbaarheid van morele principes Geloofsovertuigingen 
doorbreken deze autonomie met, maar kunnen fungeren als 
antropologische horizon van morele principes 
(cfr AUER, Α , Autonome Moral 
und christlicher Glaube, 
Dusseldorf M984) 
(5) Voor zover een milieu-ethiek rekening houdt met de morele status 
van conflicterende partijen en het niveau van hun belangen, kan 
ZIJ zowel ontsnappen aan een ethisch specicisme als aan een 
ongedifferentieerd egalitarisme 
(cfr VANDEVEER, D , Interspecific 
lustice, in Inquiry 
22(1979),55-79) 
(6) Het leren aan modellen is een oude tradit ie in de katechese die 
verdere ontwikkeling behoeft vanuit de sociale leertheorie die 
zich richt op de observatie van en ervar ing met voorbeelden. 
(cfr BANDURA, Α., Social Learning 
Theory, Englewood Cliffs 1977) 
(7) Het leren construeren van een leerhierarchie met behulp van 
een taakanalyse vormt een belangrijk instrument bij de 
ontwikkeling van projecten in de katechese 
(cfr GAGNÉ, R M , Conditions of 
Learning, New York 'ІЭТ?) 
(8) Leerlingen leren significant meer cognitieve vaardigheden in een 
volgorde van toenemende logische complexiteit dan in een 
volgorde die afwijkt van een toename van logische complexiteit 
(9) Tegen de verwachting van vele katecheten en katechetici in 
verhoogt het leren van concepten in de katechese in een 
volgorde van toenemende logische complexiteit de belangstelling 
van de leerlingen voor de thematiek die in deze concepten tot 
uitdrukking komt 
(10) Een inleiding m de statistiek behoort tot het curriculum van een 
universitaire opleiding in de godgeleerdheid 
(11) Het laten uitvoeren van een beoogde treatment door meerdere 
docenten verhoogt de externe validiteit van het quasi-
expenmentele onderzoek naar de effecten van deze treatment 
Een mogelijke aantasting van de interne validiteit door een 
interactie tussen docentvanabele en de treatment kan worden 
tegengegaan door een traming van de docenten in de beoogde 
teatment, een strakke planning van de treatment en een 
evaluatie op groepsniveau 
(cfr COOK, Th D , D Τ CAMPBLLL, 
Quasi-Experimentation 
Design Ь Analysis for Field 
Settings, Chicago 1979) 
(12) Er bestaat een evenredige samenhang tussen de logische en 
esthetische kwaliteit van wetenschappelijke publicaties 
Nijmegen 10 december 1986 


